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A comunicação que se apresenta expõe as estratégias criativas utilizadas na 
disciplina de Ciências Naturais do 9º ano do 3º ciclo do Ensino Básico, bem 
como os resultados nas aprendizagens dos alunos das noções de 
hereditariedade. As estratégias foram desenvolvidas no âmbito do projecto de 
investigação conducente à obtenção do grau de Mestre pela Universidade de 
Aveiro, em Comunicação e Educação em Ciência. A finalidade consiste em 
demonstrar, nas aprendizagens dos alunos, a eficiência de comunicar 
criativamente. 
Adoptando-se os modelos de Bellón (1998) e da ludicidade de Lopes (2004), 
construíram-se as estratégias criativas orientadas pelos pressupostos: 1) o 
professor é um agente promotor da aprendizagem científica sendo, portanto, 
um condicionador do desenvolvimento da aprendizagem ou um bloqueador; 2) 
as crianças entre os 14-15 anos manifestam nos seus comportamentos 
características do espírito científico; 3) o professor ao promover e desenvolver 
estratégias de criatividade e de ludicidade promove o desenvolvimento do 
espírito científico nas aprendizagens.  
Para organização da experiência implementaram-se cenários de experiência 
em sala de aula e recolheram-se dados através do recurso a questionários aos 
alunos em três momentos diferenciados, antes e depois da experiência. Bem 
como a análise das narrativa autobiográfica elaborada pela autora do projecto, 
Rita Anastácio. Os resultados obtidos corroboram a eficiência das estratégias 
criativas na aprendizagem de conceitos de hereditariedade, pois tanto os 
alunos se sentiram envolvidos na experiência, como assinalaram que 













The present communication exposes creative strategies implemented in the 
discipline of Natural Science of the 9th grade from the 3rd cycle Basic 
Instruction, as well as the results of the apprenticements by the pupils about 
the theme in question: Heredity Basic Notions. 
Developed in the ambit of the investigation project to conduce to the obtention 
of the Master Degree in Science Communication and Education by the Aveiro 
University. And witch finality is to demonstrate, in pupils apprenticements, the 
efficiency of communicating creatively.  
It were built creative strategies, adopting Bellón (1998) and Lopes (2004) 
models, orientated by the pretexts: 1) teachers can promote the scientific 
learning (they can permit or block that process); 2) children between 14-15 
years old manifest in their behaviour the scientific spirit characteristics: they 
detain critic capacity, curiosity, experiment and acknowledge discourse, and 
they can debate ideas; 3) teachers, when they build and develop creative 
strategies, facilitate the development of scientific spirit and of the learning’s.   
To organize this experience, were implemented scenarios of experience in 
classroom and, was collected data of two questionnaires filled by the pupils, in 
three differentiated moments, before and after the experience in classroom. As 
well as the analysis of the autobiographic narrative elaborated by the author of 
the project, Rita Anastácio. 
The obtained results corroborate the efficiency of the creative strategies in the 
learning process of the heredity and genetic concepts. The students revealed 
to be involved by the experience of the strategies, and their testimonials 
revealed that they wanted to experiment other lessons like this that used 
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Diagrama representativo do campo da comunicação. 
A – Sistema Interaccional inter-seres; B – Sistema Interaccional 
intra-ser. 
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distribuído a cada grupo de trabalho 
Recipiente contendo o material essencial para o Jogo (pode ser 
substituído por um tabuleiro). 
Máquina fotográfica descartável com flash integrado. 
Preparação do cenário e montagem dos dispositivos 
Fotografia da tela de projecção. 
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Célula construída pelo grupo Tigre.    
Célula construída pelo grupo Baveju-Tejaru. 
Célula construída pelo grupo Amizade. 
Célula construída pelo grupo Met Nojo. 
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Digitalização dos registos na tarefa nº9, da folha de registo do 
grupo Met Nojo. 
Grupo Baveju-Tejaru. 
Grupo Amizade. 
Grupo Met Nojo. 
Grupo Cientistas. 
Grupos de aprendentes da TP. 
Grupos Cientistas e L.O.D.. 
O divertimento da situação de partilha. 
Grupo As Brasas. 
Grupo Tigre. 
Grupo Lusco-Fusco. 
Os aprendentes da TA escutando atentamente o discurso da IPD. 
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Níveis lógicos de Comunicação ou Aprendizagem segundo 
Bateson (in MCOLopes, 2004). 
A Natureza das Aprendizagens segundo Hall (in MCOLopes, 2004).
A corrente construcionista e as suas bases nas correntes exo e 
endogénica.   
Estádios de desenvolvimento humano, na perspectiva de Jean 
Piaget. 
Plano Orientativo para Ciências Naturais - Actividades Criativas 
[12-16 anos] (in Bellón, 1998: 142). 
Quadro de objectivos da educação para o desenvolvimento de 
competências essenciais para a literacia científica, adaptado do 
documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – competências 
essenciais” e do documento “Orientações Curriculares das 
Ciências Físico-Naturais”. 
Caracterização da IPD. 
Características dos Simpsons. 
Caracterização da TA. 
Caracterização do Agregado Familiar da TA. 
Tema Organizador: Viver Melhor na Terra. 
Plano de aula– Ciências Naturais – 9º ANO – 3º CEB. 
Como explorar a 1ª Tarefa “Uma célula docinha!”. 
Como explorar a 2ª Tarefa “Vamos contar uma história”. 
Como explorar a 3ªTarefa “Constrói o DNA … com gomas!” 
Como explorar a 4ª Tarefa “Condensando o DNA!” 
Como explorar a 5ª Tarefa “Consegues completar?” 
Como explorar a 6ª Tarefa “De quem é quem? Rapaz ou 
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Como explorar a 7ª Tarefa “Eu na minha família …” 
Como explorar a 8ª Tarefa “Faz uma lista das tuas 
características” 
Como explorar a 9ª Tarefa “Análise de uma árvore genealógica 
cuja característica em estudo é a espessura dos lábios…” 
Como explorar a 10ª Tarefa “Como serão os lábios de cada 
indivíduo? Grossos ou finos?” 
Opiniões dos aprendentes à questão “Se desejar, faça uma breve
crítica [construtiva/destrutiva] à experiência”. 
 
 
Resultados das respostas à questão “Como encara a sala de 
aula?”. 
Resultados referentes à questão “Relativamente às regras do 
jogo:”. 
Resultados referentes à questão “O seu encarregado de educação 
costuma ir regularmente à escola?”. 
Resultados das respostas à questão “Qual a atitude do professor 
aplicador?” 
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APRESENTAÇÃO DO PLANO DA DISSERTAÇÃO  
O presente estudo tem a finalidade de contribuir para a valorização de estratégias de comunicação 
para a disciplina de Ciências Naturais do 9º ano de escolaridade do 3º ciclo do ensino básico, 
através da implementação de novas estratégias de educação e ensino a turmas do 9º ano de Ciências 
Naturais e recolhendo orientações do(s) professor(es) que implementou(aram) essa(s) estratégia(s) e 
dos aprendentes, tendo como base a análise dos conceitos de criatividade, comunicação e 
ludicidade. Os testemunhos dos autores consultados da área da educação revelam que o ensino se 
encontra ainda demasiado centrado no professor e nas estratégias de transmissão do conhecimento. 
A criatividade não é valorizada como manifestação que viabiliza a aprendizagem quer nas escolas, 
quer por muitos professores não apostadores na sua capacidade criadora de estratégias de 
comunicação originais e criativas. 
O estudo pretende demonstrar que uma via possível para melhorar o processo de comunicação-
educação pode passar pela criação e implementação de estratégias de comunicação criativas em 
contexto situacional de sala-de-aula. No âmbito da anterior convicção construiu-se a dissertação 
presente. Esta organiza-se em duas partes principais: a primeira apresenta o enquadramento teórico 
da investigação e a segunda apresenta a metodologia de investigação adoptada. Todos os capítulos 
iniciam com uma introdução e terminam com uma conclusão. O capítulo 1 pretende introduzir e 
preparar o leitor para o estudo, pelo que nele constam a problemática, o problema do qual se parte 
para a construção do estudo de investigação, a finalidade, os objectivos gerais e as hipóteses.  
O enquadramento teórico explora a partir dos binómios comunicação-criatividade, comunicação-
ludicidade, comunicação-educação a interdependência entre todos esses processos, reservando a 
ideia de que a comunicação é o “processo-mor” e que os outros são suas parcelas. Por outro lado 
explora-se também o contexto-escola, palco onde privilegiadamente ocorrem, ou podem ocorrer, 
todos os binómios apresentados. Ao longo dos capítulos 2, 3, 4 e 5 do enquadramento teórico 
expõem-se os conceitos adoptados de comunicação, criatividade e ludicidade, colocam-se questões e 
constroem-se pressupostos e posições. 
A segunda parte do estudo descreve a metodologia adoptada e a organização da experiência para 
a recolha dos dados que poderiam comprovar, ou não, as hipóteses e os pressupostos. É na segunda 
parte, no capítulo 6, que se propõem as estratégias de comunicação criativas de conteúdos e 
conceitos da temática intitulada no Currículo e no Programa das Ciências Naturais do 9º ano do 3º 
Ciclo do Ensino Básico como Noções Básicas de Hereditariedade. Apresentam-se no capítulo 7 os 
dados obtidos da experiência e a apresentação dos resultados decorrentes dos métodos e técnicas de 
análise que se fizeram incidir sobre os dados. A dissertação culmina com o capítulo 8 onde se 
expõem as conclusões e se descrevem os desenvolvimentos para o futuro.  
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I PARTE – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
1. DO PROBLEMA À CONSTRUÇÃO DO ESTUDO    
1.1. INTRODUÇÃO GERAL  
 A escola e os professores marcam a vida dos aprendentes por vezes de forma única. Da 
experiência de aprendentes vai-se construindo planos para o futuro. As aulas de português 
ensinaram que Camões acreditava no “saber de experiências feito”. Isto significava segundo a 
professora de Língua Portuguesa que Camões entendia que a experiência da vida ensina a aprender 
o conteúdo da própria vida. Por isso os estudos de caso que envolvem experiência são legítimos na 
medida em que, apesar de se circunscreverem ao caso, revelam os efeitos e as consequências dessa 
experiência e que, como Camões acreditava, essa é uma via legítima de se transformar a experiência 
feita em conhecimento útil.  
A experiência que a presente dissertação pretende dar a conhecer é a decorrente de uma situação 
em que professora e aprendentes se reuniram para construir conhecimento através de estratégias de 
comunicação criativas, pelo uso da ludicidade e de artefactos lúdicos como o Jogo. Invocou-se a 
capacidade que os actores têm para se expressar, para jogar, ser criativos, imaginativos, originais, 
convidaram-se as crianças a experimentar uma situação única e que pretendia proporcionar-lhes a 
aprendizagem com prazer e ao professor, pretendia proporcionar a arte de educar eficazmente.  
As escolas apresentam vários defeitos, apontados pela sociedade em geral e por aqueles que nela 
criam vida todos os dias. Já se sabe que esses defeitos podem ser contornados com algumas 
medidas, mas a mudança nem sempre se verifica e os obstáculos emergentes no dia-a-dia também 
complicam a situação. Acreditou-se que uma das vias para melhorar, pelo menos, o nível de eficácia 
do processo de comunicação-educação seria a adopção de uma “filosofia” de prática profissional 
mais direccionada para a planificação e implementação de estratégias de comunicação que 
recorressem à capacidade criadora do professor e ao processo de ludicidade e das suas três 
dimensões. É essa a via e a essência do presente estudo. Acredita-se também que é pelo prazer que 
se cativa o aprendente, e que o prazer de aprender se encontra aliado à manifestação de 
comportamentos lúdicos e criativos. Anna Craft (2004) afirma que “aprender e criar são 
exactamente a mesma coisa.” e que “ensinar para a criatividade é ensinar com eficácia. E ter em 
conta a importância das emoções e da identidade do eu é uma componente de uma pedagogia 
criativa, eficaz e socialmente responsável.” O objectivo de qualquer professor e de qualquer sistema 
de ensino é mais do que ensinar, é fazer aprender com eficácia, pois assim as crianças tornam-se 
capazes de transformar o conhecimento em algo útil para a sua vida futura.  
A escola apresenta, sem dúvida, sinais de criatividade, gerada pela sua pequena comunidade 
composta por funcionários, pais, professores e alunos. A ludicidade e a criatividade permitem educar 
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a seriedade das temáticas quer se queira quer não, e quem não acredita neste “saber de experiências 
feito” corre um sério risco de se tornar no professor mais aborrecido possível de imaginar. Como 
podem os professores ignorar o facto de que, os seus alunos são acima de tudo crianças que gostam 
de brincar, jogar, pois essas são as formas que têm de sem seriedade, aprender as regras do mundo a 
sério. Por isso vão continuar a organizar-se eventos de ludicidade; mesmo com a obrigação 
pendente de ter que cumprir o programa é impossível não encontrar tempo para expandir a 
imaginação. As provas dessa riqueza encontram-se em revistas, como a Amanhecer da Escola 
Secundária de Barcelos (c.f. Anexo I), ou em jornais de parede, ou cartazes, quadros e trabalhos 
manuais que revestem os corredores das escolas, ou até em sites da internet …  
Infelizmente o ensino encontra-se ainda demasiado centrado no programa, no professor, e não no 
aluno. As escolas parecem envergar métodos de ensino muito estandardizados, quando no fundo a 
massa de aprendentes é muito vasta e heterogénea. Como é possível empregar a mesma ideologia 
de ensino na maioria das escolas públicas, quando os intervenientes desse mesmo processo podem 
ser tão diferentes? 
Muitos autores revelam a preocupação e o desejo de moldar a escola numa forma mais flexível. 
Os professores deverão ser os primeiros a assumir esse compromisso, pois são eles que contactam 
diariamente com os alunos; detêm provavelmente uma sensibilidade “perfeita” para definir o que as 
crianças necessitam e apreciam na escola. Contudo, a grande maioria encontra-se “presa” às 
obrigações formais, para com o Currículo e o Ministério de Educação. São muitos os que, mesmo 
assim, “vão arranjando um tempinho para fazer algo diferente”, mas admitem e dão provas que 
“não é fácil”. O “ensino criativo” deverá partir da intenção de tornar a acção educativa mais eficaz. 
Mas isto nem sempre resulta. “O professor “representa” com palavras e com a criação de novos 
ambientes educacionais” (Eisner, 1979). Quando se defronta com novos ambientes educacionais, o 
professor necessita de se sintonizar com os seus alunos e não manter a rigidez do “seu” método. 
O exemplo de uma professora do ensino básico inglês, Sue, retrata bem o quanto é difícil ensinar 
criativamente: mesmo trabalhando sob a direcção de um supervisor externo “que providenciava um 
programa severamente estruturado” inventou várias estratégias criativas, transformando-o “num 
esquema eficaz, experimental e relevante”. Mas o seu testemunho revela que o processo de 
construção e implementação das suas estratégias criativas é exaustivo: “Tenta-se tudo e mais alguma 
coisa. Algumas resultam, outras não. Tem de se ter uma série de coisas para fazer, uma grande 
variedade, com muitos adereços. Não basta só apresentar actividades formais. Tem de se 
improvisar.” (Nóvoa, 1991). 
Trata-se de um desafio “descobrir formas de inserir a aprendizagem numa série de contextos 
educativos, nos quais os alunos possam utilizar os seus conhecimentos de forma criativa a fim de 
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criar impacto no mundo que os rodeia” (Craft, 2004). E este é o desafio que se pretende enfrentar, 
com a intenção de mostrar, também ao sistema de ensino vigente, que se for possível numa dada 
temática como a hereditariedade, nas ciências naturais, então é porque é possível em qualquer tema, 
de qualquer disciplina. 
 
1.2. PROBLEMÁTICA 
Comunicar de forma eficaz não é tão fácil quanto parece! Comunicar ciência também não é tão 
fácil quanto parece e comunicar as Noções Básicas de Hereditariedade é um desafio. Este tema é, 
pela primeira vez, abordado no ensino básico, tendo sido incorporado no programa da disciplina de 
Ciências Naturais do 3º ciclo do Ensino Básico da última reforma, mais propriamente no 9º Ano. 
Mesmo que o objectivo das orientações curriculares apontem no sentido de abordar o tema, 
focando apenas Noções Básicas, a área da Biologia que estuda a Hereditariedade, a Genética, 
apresenta-se como um conjunto de saberes complexos para os quais são também necessárias 
capacidades de abstracção e de imaginação. 
Apesar de existirem pelo menos, quatro perspectivas sobre o ensino das ciências [por transmissão, 
por descoberta, por mudança conceptual e por pesquisa], e à parte as características de cada uma 
delas, constata-se que as práticas correntes da comunicação de noções científicas na sala de aula 
recorre, sobretudo a estratégias de comunicação focalizadas no que o professor considera como 
necessário transmitir. Este é ainda um processo demasiado centrado no professor, ou no programa, 
quando poderia centrar-se na criança: “Aparentemente as escolas mudaram muito. Mas, se calhar, só 
mudaram por fora e aos nossos olhos. Provavelmente, ainda há muitos meninos, que têm dores de 
barriga todas as manhãs, que choram para não ir para as aulas ou que fogem delas, engrossando as 
fileiras do insucesso escolar” (Stillwell, 2000). A opinião de Isabel Stilwell face às nossas escolas 
indica a falta de motivação sentida pelas crianças, perante uma escola que oferece algo com o qual 
elas não se identificam. E exemplifica: “Há semanas, uma amiga contava-me que a redacção do 
filho, de oito anos, tinha um risco encarnado na frase «E na arca congeladora do supermercado em 
lugar de peixe estava… um dinossauro.». Ao lado, o comentário da professora indicando que a 
afirmação não estava correcta, porquanto estes animais não podiam ser comprados no circuito 
comercial.” (Stillwell, 2000). 
Este relato corrobora a opinião de Nóvoa (1991), quando afirma que «a literatura está cheia de 
exemplos de tédio e ineficácia do ensino feito de “transmissão de conteúdos”, pesado e rotineiro, 
levado a cabo por professores arregimentados “como cavalos, todos a correrem na mesma pista à 
mesma velocidade”». Na opinião de Anna Craft (e de muitos outros autores), “necessitamos de 
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ensino criativo!”. A escola poderá envergar uma imagem mais aliciante para os seus alunos, por 
forma a que estes sintam prazer em fazer parte dela. Infelizmente a expressão “ensino obrigatório” é 
interpretada, por muitos alunos, como algo imposto e autoritário quando no fundo é precisamente 
o contrário que se pretende. 
O “chamamento” dos alunos à escola, não deveria ser a expressão “ensino obrigatório”, mas sim 
“vem satisfazer a curiosidade”. Porque quando se é curioso, tem-se vontade de conhecer. Neste 
aspecto, em todas as áreas da ciência existe algo de comum com esta imagem. A curiosidade é o 
motor da ciência. Einstein criou, sem obrigações, porque era curioso. Ele dizia que «A fantasia é mais 
importante do que o saber» (Göök et al, 1978: 204). Contudo, para espanto daqueles que vêm nele 
o génio criador da “Teoria da Relatividade”, Einstein era considerado pelos seus professores como 
um aluno medíocre: “Ao perguntarem-lhe de onde lhe vinham os dotes que possuía respondia: 
«Não possuo dotes especiais, apenas sou extremamente curioso». Para a maioria das pessoas, Einstein 
e a teoria da relatividade constituem um enigma (…) Einstein constitui um exemplo famoso de 
como alguém aparentemente mal sucedido se pode transformar num êxito. Tendo sido mau 
estudante, foi agraciado com o prémio Nobel (…) constitui um exemplo para todos os estudantes 
que fizeram desesperar pais e professores, demonstrando (…) que não existem razões para esse 
desespero (…) aborreceu-se da escola e dos métodos educativos que, como escreveria mais tarde, 
«tinham estrangulado nele a sagrada curiosidade do pesquisador»” (Göök et al, 1978: 204).  
Este facto, consiste na prova de que é possível que um génio seja incompatível com a escola. Mas 
não são só os génios. Muitos alunos são incompatíveis com a escola. Ou melhor será dizer que a 
escola é incompatível com determinados alunos! Para manter a curiosidade de alguém, é necessário 
motivar. “A curiosidade é a capacidade de admirar-se e de estranhar-se; de insatisfação ante a 
própria compreensão dos fenómenos e um desejo de saber mais. Trata-se de um comportamento de 
busca, de exploração e de averiguação. É a sede de procurar, a vontade de perguntar e o desejo de 
provar uma ideia, manipulando-a de maneira diferente.” (Bellón, 1998: 90).  
O curioso encontra-se motivado para descobrir, para investigar, para procurar a resposta para o 
que, ao mesmo tempo, tenta decifrar. Como tal, esta motivação intrínseca aos alunos, tem que ser 
despertada, através de estratégias que lhes permitam canalizar a sua criatividade em prol da 
construção de conhecimento. Aquele que cria, serve-se de peças do seu entendimento, para edificar 
ideias e projectos. Mas as construções mentais são reversíveis, podem desmontar-se e refazer-se as 
vezes que forem necessárias. É importante que os alunos se apercebam que, no fundo, o esforço 
desta construção/desmontar/reconstrução mental, é aquilo que tão bem caracteriza a ciência. No 
fundo demonstra o seu dinamismo e a sua fragilidade: “A ciência é um empreendimento intelectual 
organizado, conduzido por uma comunidade de praticantes, que requer a comunicação de ideias 
entre eles para existir, prosseguir e progredir.” (McClellen, s/d). 
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A Biologia, ramo da ciência que estuda os seres vivos, por ser a ciência da vida, vida essa 
dinâmica, complexa e difícil de encaixar em leis (porque existe sempre uma excepção à regra), foi 
considerada como a “ciência suja” (Correia, 2004). A Biologia não aceita dogmas na sua 
estruturação, sendo, talvez, a mais criativa de todas as ciências que se possa enumerar. É essa 
essência criativa que deverá ser aproveitada para a demonstrar, decifrar e apresentar às camadas 
mais jovens. 
A construção da ciência e dos seus ramos (Biologia, Física, Matemática, etc) é produto da 
capacidade de especulação, da curiosidade, da necessidade de organizar o conhecimento, inerente a 
todos os Seres Humanos: “A ciência é um modo de fazer perguntas sobre o mundo natural e de 
obter respostas precisas a essas perguntas. Apesar da ciência, do senso comum, ter surgido 
recentemente na história dos seres humanos (há aproximadamente 200 anos), essa tradição de 
questionar o mundo natural, constitui uma atitude bastante remota.” (Hickman et al, 1996). 
Actualmente a Ciência pode ser entendida como “conhecimento certo e racional sobre a natureza 
das coisas e/ou sobre as suas condições de existência”, ou como a “investigação metódica das leis 
dos fenómenos”, ou ainda como “saber”; muito simplesmente a “ciência é uma maneira de observar 
o mundo e de pensar nele” (Sanmartí, 2001). No fundo a Ciência é uma construção intelectual 
humana.     
Qualquer construção de conhecimento representa então uma tentativa de perceber a realidade 
que rodeia o Ser. A criatividade, como faculdade do pensamento humano, executa um papel 
fundamental nessa construção. Na perspectiva de Saturnino de La Torre (in Entrevista com Saturnino 
de La Torre), a criatividade depende sobretudo do pensamento dito divergente (ou pensamento 
criativo), que produz uma variedade de soluções para um dado problema. Contudo não se pode 
esquecer a complementaridade entre este pensamento e o dito convergente. Este último é 
importante para a própria criatividade uma vez que a invenção de novas soluções para problemas, 
ou mesmo a criação artística, têm de passar por um esforço de concentração, pois a criatividade no 
homem não parte do nada mas sim duma prévia compreensão de um assunto que se pretende 
explorar livremente. Na aprendizagem de qualquer temática, os alunos “movem-se” entre a reunião 
dos dados (convergência), a construção de teorias (divergência) e a confirmação das suas ideias 
(convergência) (Bellón, 1998: 108). Este é também o raciocínio científico! 
Segundo Bellón, uma boa educação é impossível sem a possibilidade de desenvolver em paralelo 
os dois tipos de pensamento. Juntamente com o seu núcleo de investigação, Bellón baseia-se num 
modelo para estimular a criatividade denominando-o por IOE (Imaginação, Originalidade e 
Expressão), assinalando também que a informação, os conceitos, as evidências de pensamento 
convergente são essenciais para a conduta criativa. A criatividade permite aos homens divergir num 
dado tema, mesmo que nesse tema já existam leis ou teorias. Segundo Bellón “a criatividade é uma 
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necessidade primária e a sua ausência produz um estado geral de insatisfação e aborrecimento”. Se 
os antigos procuravam o conhecimento, os seus descendentes do século XXI parecem ter herdado 
esse comportamento. No fundo, a criatividade não se extingue nem na Natureza, nem nos seus 
produtos: como o Homo sapiens sapiens. A criatividade é uma capacidade que esta espécie necessita 
de continuar a desenvolver, começando por fomentá-la nas suas crianças. 
Adoptando a perspectiva de Bellón, entende-se criatividade como “a capacidade que tem a 
criança para captar a realidade de maneira singular, gerando e expressando novas ideias, valores e 
significado …, que não tenham modelo exterior, nem instrumento de expressão predestinado, e 
que, por conseguinte, responda à realidade.” (1998: 64-65).  
Não se podem ignorar as vantagens do ensino para a criatividade, uma vez que o futuro das 
sociedades depende da versatilidade e da capacidade de criar, daqueles que assumirão as rédeas do 
amanhã. Seguindo esta linha, Anna Craft diz que “Nas culturas que estimulam com êxito a 
criatividade, verificou-se que o indivíduo não só se sente implicado no funcionamento da instituição 
devido ao contributo que é dado aos seus valores e objectivos fundamentais, mas também tem mais 
controlo da energia criativa, tem uma sensação de poder (…) não tanto uma predisposição como 
um contributo pessoal”. 
Relembrando que os Homens herdam a vontade de criar, de procurar o conhecimento, introduz-
se a noção de Hereditariedade. O ser humano herda comportamento e atitudes, herda uma cultura; 
mas também herda características que lhe são transmitidas aquando a sua concepção. O verbo 
herdar vem no dicionário, como sinónimo do verbo receber; quando se herda, recebe-se de alguém 
bens ou características que pertenciam, primeiro, a esse alguém, que numa escala de sucessão existia 
primeiro que aquele que herda. Algumas características herdam-se culturalmente, mas outras 
herdam-se biologicamente. “Os membros de qualquer espécie biológica são similares em algumas 
características, mas diferentes noutras. Por exemplo, todos os seres humanos partilham um conjunto 
de características observáveis, ou traços, que os definem como espécie. Temos corda dorsal, o que 
nos define como vertebrados; somos endotérmicos, temos glândulas mamárias, o que nos define 
como mamíferos. Somos em detalhe, um tipo de primata que habitualmente se mantém erecto e 
tem pernas longas; corpo coberto com poucos pêlos, cérebro grande, face achatada com nariz 
proeminente, queixo arredondado e definido, lábios distintos e dentes pequenos. Estes traços 
distinguem-nos de outros primatas, tais como os chimpanzés e os gorilas. As características biológicas 
que nos definem como espécie são herdadas, mas elas não diferem de pessoa para pessoa de forma 
demasiado significativa. Contudo, dentro da espécie humana anotam-se algumas variações. Traços 
como a cor dos cabelos, dos olhos, da pele, a altura, o peso e características relacionadas com a 
personalidade são tremendamente oscilantes e variam de pessoa para pessoa. Também ocorrem 
variações em traços relacionados com a saúde, tais como predisposição para tensão alta, diabetes, 
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dependência de fármacos, depressão e doença de Alzheimer. Alguns destes traços são 
biologicamente herdados, outros herdam-se culturalmente. A cor dos olhos resulta da herança 
biológica; a língua nativa que falamos, resulta da herança cultural. Muitos traços são influenciados 
juntamente pela herança biológica e os factores ambientais.” (Hartl e Jones, 1998: 2). 
O estudo científico da transmissão de características hereditárias, dos traços que se herdam 
biologicamente, passou da ciência Hereditariedade [ciência da herança] para a ciência Genética 
[estudo dos genes]: “traços susceptíveis de serem herdados biologicamente, são determinados por 
elementos de hereditariedade, denominados por genes, que são transmitidos dos progenitores 
para a descendência durante o processo de reprodução.” (Hartl e Jones, 1998: 2). 
O ser humano revelou desde sempre, curiosidade em explicar as suas semelhanças, procurando-
as nos outros, tal como sempre teve necessidade de meditar sobre as suas diferenças. A 
hereditariedade é a transmissão fiel de traços de progenitores à descendência, estabelece a 
continuidade das formas de vida. O princípio da transmissão hereditária constitui um núcleo 
central de estudo relativo à vida na Terra: todos os organismos herdam uma organização 
estrutural e funcional dos seus progenitores (Hickman et al, 1996: 125). Na Hereditariedade e 
mais tarde na Genética, a maioria das estruturas cujo funcionamento se tenta compreender, 
começaram como hipóteses nas mentes dos geneticistas, sendo a posteriori identificadas como 
estruturas física (factores hereditários afinal são genes; informação biológica existe sob a forma de 
um código nas moléculas de ADN, etc.). Transmitir as ideias, o raciocínio da maioria dos 
contribuidores para a compreensão destas duas ciências, herdeiras uma da outra, torna-se tarefa 
complexa, na medida em que as crianças que frequentam o 9º ano, podem ainda não ter 
atingido a capacidade de desenvolver o raciocínio hipotético-dedutivo na sua totalidade, ou até 
mesmo a capacidade de abstracção na sua totalidade. Por isso, é necessário criar estratégias de 
comunicação que ensinem algo sério descontraidamente, para que o novo conhecimento 
desperte curiosidade e não medo por ser catalogado à partida como difícil de compreender.  
As crianças aprendem as regras do mundo brincando. Platão diria, a propósito da importância 
do jogo no ensino e na aprendizagem das crianças: «quem é livre não deve aprender ciência 
alguma como uma escravatura (…) Por conseguinte, meu amigo, não eduques as crianças no 
estudo pela violência, mas a brincar, a fim de ficares mais habilitado a descobrir as tendências 
naturais de cada um» (Platão in Amado, 2004:80). Amado pergunta “o que seria a escola se o 
«adultocentrismo da nossa cultura» fosse posto de lado e nos empenhássemos mais, ao nível dos 
Currículos, a ter em conta «o mundo idiossincrático da infância e da juventude»?” (2004: 79). 
Todo o ser humano tem necessidade de brincar, de jogar, imaginando e expressando aquilo que 
sente dessa actividade, dessa acção. Essas são as manifestações entendidas como fazendo parte do 
processo de ludicidade. Nas palavras de MCOLopes, da condição de ser Humano faz parte a 
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ludicidade: “manifesta-se singularmente no brincar, jogar, recrear, lazer e na construção de 
artefactos lúdicos e de criatividade, digitais e analógicos e, consequentemente, produzem os seus 
efeitos finais nos Humanos que as protagonizam, em situações em que lhes atribuem significação 
lúdica” (2004: 50). “A ludicidade, é um fenómeno de natureza consequencial à espécie humana: 
é uma condição de ser do Humano; é acção e é efeito; Indica uma qualidade e um estado que 
não são apenas característicos da infância, mas sim, partilhados por todas as faixas etárias ao 
longo da vida” (2004: 13). Assim “os Humanos que entre si brincam, vão aprendendo a conjugar 
vontades, a ultrapassar o desprazer que neste prazer experienciam, a manter a face em coerência 
com o compromisso assumido e, assim, ensaiam, apropriam-se e re-constroem o mundo. Nesta 
construção ficcionada da realidade, aprendem a reconhecer-se, a reconhecer os outros e a saber 
tornar previsível o seu comportamento e o comportamento dos outros. Aprendem a manifestar 
a sua ludicidade e a fazerem escolhas e a suportar criticamente os efeitos das mesmas, os 
desejados e os não desejados. Outras aprendizagens estão relacionadas com o uso da palavra 
acção. E com a transformação da significação dos artefactos e da sua funcionalidade habitual. A 
imaginação, a originalidade, a expressividade Humana são dinamizadas pela interacção lúdica. 
Inventa-se o mundo” (2004: 61). 
A relação aprendente-professor durante o processo de comunicação-educação necessita trazer à 
escola a faceta de Homo ludens, de Homo communicans. Faz parte da condição de Humano, 
ensinar, aprender, comunicar, brincar, jogar, criar. Todas estas acções se relacionam, se inter-
dinamizam e por conseguinte, harmonizá-las em qualquer unidade de ensino, apesar de desafiante, 
também é aliciante, e não é impossível. Porém, como se afirmava no início, comunicar eficazmente 
um tema científico, não é tão fácil quanto parece, pois o próprio processo de comunicação humana 
é complexo, apresentando patologias. Mas no presente estudo aceita-se o desafio de pelo menos 
tentar… algo que não custa! 
 
1.3. O PROBLEMA 
Comunicar Ciência de forma eficaz, não é tão fácil como parece! 
 
1.4. MOTIVAÇÕES PESSOAIS  
Estar no ensino só faz sentido, na perspectiva da investigadora do presente estudo por duas 
razões: a primeira é por adorar prender a atenção das crianças ao contar “histórias” sobre qualquer 
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fenómeno da Biologia ou da Geologia; a segunda é por adorar sentir que as crianças aprendem 
melhor porque se é dedicado e se gosta de trabalhar para elas. Se ao procurar a vocação o indivíduo 
a souber encontrar é seu dever fazê-la funcionar em seu favor e dos outros também. Os indivíduos 
têm o dever de estimular a vontade de querer fazer a mudança, pelo uso das suas vocações, 
melhorando-as, reforçando-as, deixando-as aflorar. É por acreditar nisto, que se luta por fazer a 
diferença. Se se conseguir, nem que seja somente com e pelos aprendentes, os objectivos pessoais e a 
satisfação são alcançados. Desta forma rejeita-se a inércia e procura-se fazer algo objectivamente … 
começa-se por algum lado. E eis que surge um trabalho muito pensado e no qual se acredita … mas 
sempre tendo em mente os aprendentes, as crianças e a sua satisfação, alegria e riso.  
Resumindo, não devendo esquecer a unidade da pessoa que investiga, apresentam-se os três níveis 
específicos para a definição de objectivos que conferem sentido ao planeamento desta investigação. 
Pretende-se:  
 como aluna de mestrado: 
o Utilizar os conhecimentos no âmbito da comunicação e educação em ciência, 
adquiridos ao longo do ano curricular; 
o Rentabilizar técnicas, conteúdos e noções aprendidas e desenvolvidas no conjunto 
de disciplinas do ano curricular do mestrado. 
 como profissional: 
o criar estratégias para um determinado conteúdo programático; 
o enriquecer o método de ensino, pela criação de estratégias dentro da área 
profissional; 
 como pessoa: 
o enriquecer o conhecimento pessoal na área da comunicação e do ensino; 
o desenvolver o potencial criador; 
o criar um estudo útil, do qual os alunos de ciências naturais possam vir a beneficiar. 
 
1.5. FINALIDADE E OBJECTIVOS 
A finalidade do estudo resume-se à intenção de querer contribuir para a valorização de estratégias 
de comunicação para a disciplina de Ciências Naturais do 9º ano de escolaridade do 3º ciclo do 
ensino básico, através da implementação de novas estratégias de educação e ensino a turmas do 9º 
ano de Ciências Naturais e recolhendo orientações do(s) professor(es) que implementou(aram) 
essa(s) estratégia(s) e dos aprendentes, tendo como base a análise dos conceitos de criatividade, 
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comunicação e ludicidade. Para tal, descreveram-se objectivos gerais para a realização da 
investigação. Pretende-se assim:   
 Destacar a importância dos campos de estudo da criatividade e da ludicidade para a 
comunicação das Noções Básicas de Hereditariedade, do Programa de Ciências Naturais do 9º 
Ano do 3º Ciclo do Ensino Básico. 
 Demonstrar estratégias de comunicação do tema Noções Básicas de Hereditariedade. 
 Propor estratégias para o futuro da comunicação do tema Noções Básicas de Hereditariedade, às 
turmas do 9º ano do 3º Ciclo do Ensino Básico do Sistema de Ensino português.  
 Contribuir para comunicar ciência. 
 
1.6. HIPÓTESES 
Quando se parte para uma aventura, mesmo desconhecendo concretamente o que virá a 
acontecer, o aventureiro imagina e anseia pelo que gostaria experimentar. Também num estudo de 
investigação se pode traçar o que, pelo menos, se pretende que o estudo reserve para o futuro, ou 
seja, as aspirações do próprio investigador. Concretamente deste estudo pretende-se demonstrar a 
eficiência na aprendizagem de comunicar criativamente os conceitos de hereditariedade do 
programa da disciplina de ciências naturais do 9º ano do 3º ciclo do ensino básico, tendo-se partido 
das seguintes hipóteses:  
1) o professor é um agente promotor da aprendizagem científica sendo, portanto, um 
condicionador do desenvolvimento da aprendizagem científica ou um bloqueador;  
2) as crianças entre os 14-15 anos manifestam nos seus comportamentos características do espírito 
científico, nomeadamente, são detentoras de uma capacidade crítica, curiosidade pelo saber, 
discurso da experiência e do conhecimento e debate de ideias;  
3) o professor ao promover e desenvolver estratégias de criatividade e de ludicidade promove o 
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1.7. CONCLUSÃO   
No capítulo 1 descreveram-se principalmente as expectativas e as motivações que culminaram na 
criação da presente dissertação. Esboçou-se a problemática de que se parte: Comunicar de forma 
eficaz não é tão fácil quanto parece! Comunicar ciência também não é tão fácil quanto parece e 
comunicar as Noções Básicas de Hereditariedade é um desafio. O desafio do estudo prende-se, pois, 
com a finalidade de poder contribuir para a valorização de estratégias de comunicação para a 
disciplina de Ciências Naturais do 9º ano de escolaridade do 3º ciclo do ensino básico, através da 
implementação de novas estratégias de educação e ensino a turmas do 9º ano de Ciências Naturais e 
recolhendo orientações do(s) professor(es) que implementou(aram) essa(s) estratégia(s) e dos 
aprendentes, tendo como base a análise dos conceitos de criatividade, comunicação e ludicidade.  
Assim o esboço das hipóteses emerge do objectivo de poder corroborar a convicção de que se 
parte: que comunicar de forma criativa é mais eficaz que comunicar apenas recorrendo à transmissão 
de conteúdos e de conceitos no acto educativo, que ocorre, por excelência, em sala-de-aula. Em 
conformidade com a finalidade criam-se as hipóteses de que o professor é um agente promotor da 
aprendizagem científica sendo, portanto, um condicionador do desenvolvimento da aprendizagem 
científica ou um bloqueador; as crianças entre os 14-15 anos manifestam nos seus comportamentos 
características do espírito científico, nomeadamente, são detentoras de uma capacidade crítica, 
curiosidade pelo saber, discurso da experiência e do conhecimento e debate de ideias; e o professor 
ao promover e desenvolver estratégias de criatividade e de ludicidade promove o desenvolvimento 
do espírito científico e das aprendizagens. 
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2. COMUNICAÇÃO–CRIATIVIDADE: INVENTAR PARA FACULTAR E INCENTIVAR 
2.1. INTRODUÇÃO   
As diversas formas que permitem classificar a realidade, tais como os conceitos (palavras com 
significado) e os conteúdos (conhecimento com significado), obrigam o ser humano a compreender 
um código altamente complexo. Todo o acontecimento é analógico, contínuo, passível de ser 
relatado, explicado pelo intermédio de palavras, mas essa tarefa é altamente dificultada, pois 
nenhum código é capaz, por muito completo e vasto que seja, de classificar e descrever todos os 
pormenores de um contexto, de um acontecimento, de sentimentos, de fenómenos. Explicar seja o 
que for, numa sala de aula, converte-se numa tarefa altamente difícil, não só pelos motivos 
assinalados, mas porque o formato da explicação escolhida, pode originar nas crianças inúmeras e 
imprevisíveis interpretações. É possível, então, num dado contexto, numa dada situação, nem todos, 
“ver”, “ouvir”, “perceber” a mesma coisa… mesmo sendo o código, e as normas com que se rege, 
iguais para todos (e aceite por todos). Os conceitos e conteúdos da temática Hereditariedade 
envolvem um elevado grau de abstracção. Referem-se a acontecimentos microscópicos, moleculares. 
Elaborar imagens da molécula de ADN a partir de uma explicação sem suporte visual da própria 
molécula, originaria, certamente, na cabeça dos alunos algo diferente da molécula real. 
Conscientemente, ou não, os professores sabem que, manipulando a linguagem analógica a par com 
a digital para comunicar qualquer conteúdo, permitem aos alunos aprender de forma variável, em 
termos de facilidade e rapidez. Mas como pode variar a qualidade da aprendizagem dos receptores 
(-emissores) em função das mensagens que o professor emite? Esta questão leva à exploração do 
campo teórico da Comunicação e da Criatividade. Isto porque é facto que comunicar é algo que 
todo o ser humano é capaz de fazer. Contudo também é facto que existem formas variadas de 
comunicar e que os melhores comunicadores são aqueles que são originais, cativantes, motivantes e 
criativos no seu discurso.  
O campo de conhecimento que é a Pragmática da Comunicação Humana (PCH) tem vindo a ser 
defendido e desenvolvido pela Escola de Palo Alto, nos Estados Unidos da América, casa da qual 
fazem parte estudiosos como Gregory Bateson, Paul Watzlawick, Hall, etc. O conhecimento que irá 
ser apresentado, defendido pelos autores enunciados, permite a compreensão do presente estudo e 
a sua inter-ligação com o campo da Educação. O acto de educar implica o domínio do acto de 
comunicar, e portanto, face a esta perspectiva ambos os campos se inter-relacionam.       
Para Paul Watzlawick e associados (1967:13), é evidente “que a comunicação é uma condição sine 
qua non da vida humana e da ordem social. É igualmente óbvio que, desde o início da sua 
existência, um ser humano está envolvido no complexo processo de aquisição das regras de 
comunicação, apenas com uma noção mínima daquilo em que consiste esse corpo de regras, esse 
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calculus da comunicação humana” (Enciclopédia da Casa da Moeda (ECM): 128). Os mesmos 
autores consideram que o Homem “«experimenta» efectivamente o mundo – com todos os seus 
sentidos e em todos os sentidos – como uma matriz multidimensional de informação e que, em 
última análise, todas as formas de comportamento biológico e socioeconómico são em primeiro 
lugar formas e processos de comunicação. Ou, pelas palavras de Marx, a comunicação é a 
«linguagem da vida real»” (ECM, idem). Todas as formas de comunicação como o educar, o ensinar, 
o aprender, o criar, o brincar, o jogar, … são processos de comunicação e daí a sua 
interdependência; também são, por outro lado, comportamentos decorrentes da comunicação e 
essa é a cláusula que sustenta o facto de ser necessário o estudo do processo comunicação a par dos 
processos intimamente dependentes e decorrentes dele. A linguagem da vida real, que Marx 
abordava pode ser muito ou pouco variada, pobre ou rica. Não se comunica só por palavras, apesar 
desse facto ser esquecido inúmeras vezes. Até professores monocórdicos transmitem um 
comportamento «isto que digo … é uma maçada, ou digo-o sem estar a ter prazer, ou detesto 
ensinar,…». Os comportamentos são também comunicação, e não apenas o discurso ou a 
linguagem. Se é legítimo exigir qualidade na actuação de actores numa peça de teatro, também é 
legítimo qualquer público exigir que o comunicador de um dado assunto, que o público se 
disponibiliza a ouvir, seja, pelo menos um pouco criativo, recorrendo à piada pelo meio do 
discurso, ao conto de uma história, revelando sentimentos e algo de si próprio. Desta forma a 
actividade de quem comunica torna-se mais humana, aprazível, algo que as crianças podem exigir ao 
professor. Mesmo não o revelando, é certo que os professores de quem gostam mais, são aqueles 
que geralmente definem como competentes, mas também, humanos! E todos os professores são 
humanos …   
 
2.2. CAMPO DE CONHECIMENTO: PRAGMÁTICA DA COMUNICAÇÃO HUMANA 
No âmbito dos estudos sobre a PCH, Watzlawick, Beavin e Jackson, influenciados também pelos 
estudos de Bateson, procuram na análise das interacções humanas, redundâncias pragmáticas, ou 
seja, padrões de comportamento, derivados do processo de comunicação, ou interacção humana. 
Os padrões constituem modelos explicativos decorrentes de situações de comunicação passíveis de se 
verificar na relação entre humanos. A existência desses padrões de comportamento, dado que são 
influenciados e criados no seio da comunicação, permitem entender como se relacionam os sujeitos, 
como se estruturam, como aprendem, como mudam, mas mais importante permitem encontrar vias 
de actuação para aumentar a eficácia dos processos de comunicação, contornar problemas existentes 
nesses processos, etc. Para compreender também, o universo da PCH surge a necessidade de o 
enquadrar no Campo da Comunicação e para tal esboça-se o diagrama da figura 1, adequado à 
explicitação escrita que se segue.  
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Figura 1: Diagrama representativo do campo da comunicação. 
 
Antes da criação do campo de conhecimento da PCH já existia a preocupação do estudo do 
processo de comunicação humana. A pragmática apenas constitui uma das perspectivas sobre as 
quais a comunicação pode ser estudada. A Escola de Palo Alto dedica-se também à compreensão do 
fenómeno de comunicação, mas abordando e dando ênfase à sua perspectiva pragmática. O campo 
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da PCH pretende encontrar padrões no comportamento humano que atribuam significado a 
situações em que indivíduos comunicam, pois os seus comportamentos moldam-se consoante esse 
processo. Sendo assim, torna-se fulcral definir o termo comunicação segundo a Escola de Palo Alto e 
que se entenda o que trata a Pragmática Humana no geral, e na particular visão dos autores como 
Watzlawick, Beavin e Jackson, mas enquadrando-os no Campo da Comunicação Humana. 
No dicionário da Língua Portuguesa da Porto Editora (DPE) do ano de 2006, comunicação é 
entendida na linguagem dos falantes portugueses como:  
comunicação s.f. 1 acto ou efeito de comunicar; 2 troca de informação entre indivíduos através 
da fala, da escrita, de um código comum ou do próprio comportamento; 3 o facto de comunicar 
e de estabelecer uma relação com algo ou alguém; relação; correspondência; 4 o que se 
comunica; mensagem; informação; aviso; anúncio; 5 meio técnico usado para comunicar; 
transmissão; 6 capacidade de entendimento entre as pessoas através do diálogo; 7 passagem de 
um local a outro; acesso; via; órgãos de ~ social conjunto dos jornais, revistas e dos meios 
audiovisuais que têm como missão principal informar o público (Do lat. communicatiōne-, «acção 
de participar»). 
Comunicação é entendida como acto e como efeito, como troca de informação, que implica o 
estabelecimento de uma relação entre comunicantes, algo corroborado também pelo campo da 
comunicação, que se estende para além da Escola de Palo Alto. Complexo, esse mesmo campo 
denota que «no sentido próprio do termo, “comunicação” não implica, necessariamente 
compreensão, consciente ou inconsciente. Refere-se quer à transmissão de mensagens entre séries 
sistemicamente organizadas de emissores-receptores (por exemplo, organismos, células ou pessoas) 
quer à recepção de informação de um emissor-receptor integrado numa rede sistémica de outros 
emissores-receptores» (ECM, 111). O campo da comunicação declara a existência de um problema na 
compreensão do processo de comunicação, que «não diz respeito à «natureza» ou ao «conteúdo» da 
informação – a qual em si mesma não tem significado ou sentido – , mas antes ao modo como a 
informação deve ser definida, reconhecida, orientada e utilizada por sistemas específicos e no 
interior deles» (ECM, 111). Reconhecendo isto é impossível não reconhecer a importância da 
interligação do processo de comunicação e das suas implicações e condicionantes face ao processo 
de aprendizagem dos humanos. Analisando e compreendendo o modo como a informação é 
recebida e processada pode compreender-se como esta «informação pode ser traduzida em 
significado e conhecimento». Para estudar o problema divide-se o estudo do campo da comunicação 
nos três núcleos sintaxe, semântica e pragmática. Como se terá dado essa mesma divisão? 
 Durante o estudo do processo de comunicação o filósofo pragmatista Charles S. Pierce 
considerava signos, símbolos, ícones e índices como outros tantos aspectos de um único campo; mas, 
em seguida, outros estudiosos como Charles Morris limitaram-no à lógica e à linguagem e 
subdividiram o campo em semântica (significação), sintaxe (disposição) e pragmática 
(comportamento). Eis a resposta da divisão do campo da comunicação em três núcleos. Não sendo 
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de grande interesse a abordagem dos dois primeiros, centra-se a atenção do presente trabalho na 
PCH, seguindo os autores da Escola de Palo Alto já citados. Também Watzlawick et al, no 
documento Pragmática da Comunicação Humana, sugere que «o estudo da comunicação pode ser 
subdividido nas mesmas três áreas de sintaxe, semântica, e pragmática estabelecidas por Morris e 
adoptadas por Carnap para o estudo da semiótica (a teoria geral de sinais e linguagens). Aplicada à 
estrutura da comunicação humana pode-se dizer que a primeira dessas três áreas abrange os 
problemas de transmissão de informação e é, então, o domínio primordial do teórico da 
informação. O seu interesse reside no problema de código, canais, capacidade, ruído, redundância e 
outras propriedades estatísticas da linguagem. Esses problemas são primariamente sintáxicos e o 
teórico da informação não está interessado no significado da mensagem. O significado é o principal 
interesse da semântica. Conquanto seja perfeitamente possível transmitir séries de símbolos com 
exactidão sintáxica, eles permaneceriam desprovidos de significado se o emissor e o receptor não 
tivessem antecipadamente concordado sobre a sua significação. Neste sentido, toda a informação 
compartilhada pressupõe uma convenção semântica. Finalmente, a comunicação afecta o 
comportamento e este é o seu aspecto pragmático» (Watzlawick et al, 1967: 18). Assim Watzlawick 
et al acrescenta sobre a sua perspectiva pragmática que «todo o comportamento, não só a fala, é 
comunicação; e toda a comunicação – mesmo as pistas comunicacionais num contexto impessoal – 
afecta o comportamento» (Watzlawick et al, 1967: 19).    
 Quer no campo geral da comunicação, quer no campo da Pragmática Humana, compreende-se 
que comportamento humano é detentor de significado, sendo efeito do processo de comunicação. 
Ambos os campos compreendem assim o ser humano como um sistema que troca mensagens com 
outros sistemas segundo padrões. Isto implica a compreensão de algo ainda mais complexo, pois 
nenhum ser existe só-no-mundo, existe com outros e portanto, faz parte de uma mega estrutura 
sistémica. Considera-se então uma estrutura de rede de sistemas que se comportam de dada forma 
porque interagem, sendo essa interacção mediada e organizada pelas regras do processo de 
comunicação. A sociedade que embebe o ser humano apresenta níveis de organização específicos 
(tal como a Natureza orgânica: os átomos formam moléculas; as moléculas organizam-se formando 
organitos celulares; os organitos são constituintes de células; as células são sistemas que se organizam 
em tecidos, que por sua vez se organizam em órgãos, que por sua vez se organizam em sistemas de 
órgãos, que por sua vez se organizam e conjugam funções no sentido de manter a homeostasia do 
organismo; os organismos também encontraram formas de organização social: população-
comunidade-ecossistema). Entende-se por organização o processo que une a estrutura do conjunto 
àquilo a que se denomina o sistema do conjunto (ECM, 109). E esclarece-se que, «no interior do 
conjunto existem inúmeros subsistemas, todos estruturados e organizados e o que organiza a sua 
organização é a comunicação» (ECM, 109), porque viabiliza a troca de informação entre as partes 
do todo, que dependem entre si para funcionar. O seres humanos são, pois sistemas vivos com 
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estruturas organizadas, com um modo particular de utilizar a informação. São sistemas orgânicos que 
se consideram dialécticos «não porque estejam sujeitos a inesperadas mudanças, (…) mas porque são 
sistemas adaptativos que implicam uma lógica de comunicação multidimensional. São considerados 
como ecossistemas orgânicos, compostos de subsistemas orientados para determinados objectivos (a 
célula, o tecido, o órgão são exemplos de subsistemas) dotados de mecanismos de auto-correcção de 
erros (por exemplo a transcrição de ADN para ARN mensageiro ou a reparação de ADN aquando 
mutações por variadas causas no meio intracelular são apenas exemplos dessa capacidade de 
autocorrecção) e reprodutivos (as células dividem-se, os organismos reproduzem-se). Assim, no 
campo da comunicação percebe-se a dialéctica dos sistemas humanos e dos seus subsistemas como 
uma relação de comunicação e não apenas uma relação entre matéria e energia (ECM: 109). O 
sistema nervoso humano é um exemplo da importância e da existência da relação de comunicação 
que cria mudanças adaptativas de um organismo a mudanças externas ou internas que funcionem 
como estímulos e que desencadeiem respostas. Troca-se informação num complexo sistema de rede 
de informação ordenado e organizado: um exemplo é o acto reflexo condicionado.  
A palavra troca encontra-se associada à noção de interacção, transacção. Os humanos são 
entendidos no Campo da Comunicação (e portanto no Campo da PCH) como sistemas que se 
conectam pelo sistema interaccional que utiliza a comunicação para se organizar. Watzlawick et al 
entende também que «os indivíduos são objectos do sistema interactivo e esses “objectos” 
participam na comunicação de outros indivíduos evidenciando “atributos” – ou seja, 
«comportamentos comunicativos (por oposição aos atributos psíquicos)» em que as relações são as 
“pontes” invisíveis que “dão coesão a todo o sistema”» (1993: 109 in MCOLopes, 2004:48). É por 
isto que «o mais importante nos sistemas da interacção, não é o conteúdo em si, que circula na 
transacção, mas a relação entendida como “um sistema interaccional de dois ou mais comunicantes 
no processo de definição da natureza das suas relações» (ibid, 1993:110, in MCOLopes, 2004:48). 
Watzlawick et al considera também que o sistema interaccional é aberto (permeável a trocas de 
matéria e energia/informação dentro dele e com o meio externo a ele) situando-o em sistemas de 
maior dimensão (grupo, família, escola, comunidade do País, comunidade do continente, 
comunidade global), «afirmando que tais subsistemas se sobrepõem a outros subsistemas como um 
jogo de encaixe» (vide figura 2). (MCOLopes, 2004:49). 
Figura 2: A – Sistema Interaccional inter-seres; B – Sistema Interaccional intra-ser. 
A.  B.  
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Ao falar de relação entre sistemas, como se viu, fala-se de interacção entre sistemas, porque o 
estabelecimento de uma relação implica que as partes da relação interajam e troquem informação, 
obviamente segundo as regras do processo de comunicação. Erving Goffman referenciado por 
MCOLopes e Oliveira (2005) na 4ª SopCom “destaca nas suas obras que comunicação é a interacção 
e base da formação social (…) a interacção é um dos processos, pelo qual se faz comunicação, 
através do qual os humanos se influenciam mutuamente, o que faz com que sejam 
interdependentes; implicando que estejam predispostos para a partilha e por isso mesmo, a 
interacção é entendida como um percurso que permite aos seres humanos evoluírem no sentido de 
se aproximarem ou afastarem numa relação”. Isto significa que a análise de como os humanos 
interagem permite definir padrões de comportamento e entender a evolução de relações. A 
interacção permite pois, a coesão entre os seres humanos, revelando a sua inter-dependência, sendo 
o processo que permite que coexistam em sociedade, que os próprios edificam numa dada dimensão 
temporal e espacial. Goffman acrescenta ainda que para que interajam os humanos predispõem-se 
para partilhar o seu ser, e que só essa predisposição torna possível a comunicação: «esta 
predisposição decorre de regras de base que inspiram a interacção e permitem as transacções entre 
os indivíduos.» (MCOLopes, 2004:57). A predisposição vincula-se a uma ordem da interacção “que 
corresponde ao contracto social ou consenso social que emerge (…)” (MCOLopes, idem).  
Resumidamente, os campos da Comunicação e da Pragmática entendem o organismo humano 
como um subsistema pertencente ao sistema social. Mas para estes sistemas sociais e vivos é 
considerado ser possível fazer «enunciações gerais, mas não previsões específicas ou mesmo 
descrições detalhadas» da sua evolução. São, pois, exemplo de complexidades organizadas que se 
encontram em constante «relação multivariável com as outras espécies e níveis de complexidades 
organizadas, por exemplo as do seu ambiente» implicando, tal relação, «uma espécie particular de 
mudança: a adaptação «fisiológica» ou funcional e «morfológica» ou estrutural» (ECM, 139). Este 
conhecimento torna-se importante para o presente capítulo, na medida em que neste quadro de 
entendimento, o ser humano é visto como «um subsistema dotado de um certo repertório de actos 
basilares de comunicação – uma série de «respostas características», quer «externas», quer «internas», 
uma das quais podendo ser a capacidade de aprender novas respostas». E são estes actos basilares 
«em várias combinações e sequências que constituem o comportamento do organismo». A PCH 
decifra os actos basilares, sabendo, também que o organismo cria uma «adequada série de «mapas» 
ou de processos que os realizam, que estejam em condições de representar os vários níveis do 
ambiente nos quais ele tem a capacidade de operar selecções e distinções e em resposta ao qual (ou 
sobre o qual) realiza «adaptações» » (Mackay, in ECM: 144).     
Watzlawick diria a este respeito que o mapa, apesar de consistir numa construção de um 
“território”, não o é, em primeiro lugar, e portanto não o reproduz fielmente, ponto por ponto. 
Para Watzlawick “a comunicação é o território onde o Homem constrói as suas realidades – mas 
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que são diferentes de pessoa para pessoa e da própria realidade – sendo também um processo onde 
a realidade não é uma pré-determinação, mas permanente reconstrução, realizada pelos indivíduos 
nela envolvidos.» Assim Watzlawick «estabelece a distinção entre dois níveis de realidade: a 
realidade de “1ª ordem” – aquela que os cinco sentidos captam – e a realidade de “2ª ordem” – 
sendo esta a que diz respeito ao universo de significações que o indivíduo atribui às coisas. Deste 
modo, as relações e as interacções entre os indivíduos, mediados ou não pelos dispositivos 
logotécnicos, bem como os seus efeitos no comportamento de cada um, revelam a aprendizagem 
enquanto apropriação, construção e reconstrução da existência de cada um” (MCOLopes, 2004: 8).    
Esta visão reflecte, mais uma vez, o quanto a aprendizagem está dependente do processo de 
comunicação, e portanto, a forma como se comunica condiciona a capacidade de cada um em 
aprender e apreender uma dada realidade. Os « «mapas» oferecem «séries de «probabilidades 
hipotéticas» para as várias actividades do organismo, que deverão ser necessariamente organizadas 
numa hierarquia de rotina e sub-rotina, ou em níveis de comunicação e de aprendizagem» » (ECM: 
144). Os níveis de comunicação são apresentados por Gregory Bateson, que influencia 
profundamente a visão dos Pragmatistas, e esses níveis de comunicação encontram-se associados a 
patamares de aprendizagem, pois não existe aprendizagem sem comunicação. Os referidos níveis de 
comunicação serão abordados a seu tempo. O modelo de Bateson que explica como o humano 
realiza as suas aprendizagens, apoia-se na metacomunicação, ou seja, na capacidade do próprio ser 
humano pensar como faz comunicação. Refere-se que é atribuída neste modelo, grande importância 
à capacidade de comunicar sobre comunicação, ou seja, à metacomunicação. Quanto maior for a 
preocupação com a comunicação e o como se faz comunicação (como os sistemas humanos 
elaboram os seus mapas; como transmitem a sua visão das coisas; etc.), maior será a probabilidade 
para uma construção de partilha eficaz, criadora de situações onde é possível a mudança e a 
aprendizagem.   
A metacomunicação surgiu com grande importância a partir do momento em que os pensadores 
holísticos e alguns epistemólogos contemporâneos passaram a defender que “tudo se comunica”, 
“tudo é comunicação”, sendo este o fenómeno da metacomunicação. Entendem o processo 
comunicacional como interpretação do sujeito com o meio ambiente técnico e natural, em que a 
realidade passa a fazer parte do sujeito e vice-versa (Sodré, 1999). O filósofo Heidegger indicava que 
a compreensão do fenómeno da comunicação “nunca é a transposição de vivências, por exemplo, 
de opiniões e desejos, do interior de um sujeito para o interior de outro sujeito (…) é a partilha, no 
discurso, da disposição e da compreensão enquanto modalidades temporais da existência, que 
constituem a abertura do ser-no-mundo”. As relações comunicativas para Heidegger lidam apenas 
com a aparência, o ouvir-dizer, podendo assumir somente foros de verdade se estiverem, de 
antemão, dirigidas para o ser. Assim, a comunicação deixa de ser entre um e outro indivíduo para o 
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bem comum, para o entendimento partilhado, e passa à possibilidade de se verificar também no 
interior de um indivíduo – meta-comunicação (comunicar sobre comunicação) (Sodré, 1999).   
MCOLopes (2004:16) considera no seu estudo, assim como os autores que lhe permitem 
corroborar a sua posição, que: “o processo de comunicação é um processo social primário que o ser 
humano realiza ao longo da sua vida e desde que nasce”. Acrescenta ainda também as considerações 
filosóficas de Heidegger sobre a natureza ontológica do ser humano que é comunicador (a sua 
evolução compreendida entre o momento em que passa a existir até ao momento da morte): «“o 
“eu” e o “ser-com” não são separáveis do mundo-em-comum”» (MCOLopes, 2004:16). Só faz 
sentido a imagem que cada ser tem de si próprio se a conseguir estabelecer com os outros que 
coexistem com ele. De outra forma não faz sentido a existência de uma personalidade e de uma 
imagem pessoal. Por isso, existir só faz sentido com os outros, se é que a existência de um ser 
significa algo para o próprio. O saber de Heidegger destaca a natureza consequencial da 
comunicação, citado por MCOLopes (2004) e afirmado por Sigman e Cronen (1927) e “diz respeito 
à lógica do significado da criação, recriação e armazenamento do património de mensagem que 
cada indivíduo possui”. Esta natureza consequencial da comunicação “não é nem algo exterior que o 
indivíduo decide fazer, nem é um efeito daquilo que os outros são. Consequencialidade situa-se mais 
nos procedimentos dinâmicos do processo da comunicação, menos nas suas consequências e menos 
ainda nos efeitos finais do mesmo (…) é um modo de ser e, como tal, distingue-se do conjunto de 
consequências que ocorrem no processo da comunicação onde esse modo de ser se revela e se 
exprime (…); as suas consequências são entendidas como resultados finais do processo e constituem 
uma pequena parte do mesmo” (MCOLopes, 2004:16-17).    
Para Cronen, que MCOLopes cita (2004:17) “a comunicação humana é o processo no qual a 
intencionalidade é criada, dado que a natureza consequencial da comunicação é o lugar da acção, 
onde a consequencialidade se exprime por diversas conexões que emergem, para serem criticadas, 
mudadas e/ou abandonadas pelos indivíduos que ao comunicarem realizam as suas intenções”. 
Assim se os humanos comunicam é porque querem que as suas intenções sejam compreendidas e 
acima de tudo satisfeitas.  
Compilando o dito sobre comunicação, conclui-se que a informação passa para o subsistema 
humano pela experiência dos seus sentidos, sendo também moldada, manipulada consoante as suas 
capacidades intelectuais (no seu interior), e essas capacidades permitem-lhe a adaptação ao seu meio 
e aos outros, permitem interpretar o “ser-com” e o “ser-no-mundo”. Isto porque o ser humano é 
detentor da capacidade de comunicar sobre como comunicou, de reflectir sobre os seus 
comportamentos mudando-os após compreensão das causas que o propiciaram. O ser humano 
coexiste com a sua capacidade de pensar a comunicação, adopta um modo de ser perante a forma 
como se comporta face ao mundo e aos outros, revelando assim a consequencialidade na sua 
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capacidade de comunicar. A Pragmática pretende dotar o ser humano, ainda mais, da capacidade de 
perceber por que age de uma forma e não de outra. Pois assegurando que o ser humano toma 
consciência de como se comunica, capacita-se o próprio de como ser capaz de moldar a sua forma 
de comunicar seja que tipo de mensagem for (verbal ou não), por forma a diminuir as patologias 
diversas que o processo de comunicação apresenta, os mal-entendidos, os desvios daquilo que se 
pretende causar no entendimento dos outros, etc. A Pragmática estudando padrões de 
comportamento, nunca pode analisar o ser humano como uma entidade independente, pois se se 
fala de um processo que a todos afecta, não se pode destacar um indivíduo dos outros elementos da 
rede, isolando-o do próprio processo; é no conjunto do sistema que ele revela aquilo que é. 
Revelando aquilo que é, o ser humano pode permeabilizar a tentativa de perceber aquilo que se 
processa com ele e dentro dele. Ou seja, o comportamento só se revela no meio onde é suposto ser 
revelado e portanto, compreendido. Por isso um qualquer estudo sobre Educação, Ensino e 
Aprendizagem só faz sentido no meio onde ocorre, tendo de antemão a percepção de que o 
comportamento que é passível de se observar depende da forma como o ser humano que o 
comanda o entende, o reflecte, o molda, o modifica, o mantém. O comportamento de um 
professor em sala de aula influencia, obviamente, a passagem de mensagens aos seus alunos. Eles 
percepcionam-nas condicionados pelo tipo de exposição que o professor prefere, adopta, prepara. 
Evidentemente, as diversas formas de exposição de conteúdos (transmissiva, criativa, imaginativa, 
lúdica, monocórdica, etc.), têm grande influência na forma como os alunos aprendem. Assim se 
pensa ser pertinente pensar formatos de comunicação para sala de aula, por forma a incentivar e 
proporcionar uma melhor qualidade e eficácia no ensino e na aprendizagem das temáticas. Pensar 
em formatos de comunicação pressupõe pensar em comportamentos (que obviamente influenciarão 
o comportamento de outros). Trata-se de repensar a relação professor-alunos, aumentar a “largura 
de banda” dos alunos (enquanto receptores), adoptando e ajustando os diferentes canais de 
transmissão de mensagens complementares, que pretendem aumentar a redundância da mensagem 
principal. Por saber que a comunicação assume tamanha importância na forma como se aprende e 
se ensina, faz todo o sentido abordar o seu campo de estudos, nomeadamente ao nível da 
Pragmática.  
Voltando à PCH, é importante referir que os padrões de interacção analisados por Watzlawick, 
Beavin e Jackson são vistos como análogos ao conceito matemático de função. Os autores referidos 
afirmam que “uma relação é estabelecida, testada num âmbito tão vasto quanto uma dada 
contingência permita e, finalmente, obtém-se uma abstracção que, sustentamos nós, é idêntica ao 
conceito matemático de função. Assim, não são as “coisas” mas as funções que constituem a essência 
das nossas percepções; e as funções, como vimos, não são grandezas isoladas, mas “sinais 
representando uma ligação (…) uma infinidade de posições possíveis de carácter semelhante (…)”. 
Estamos em constante comunicação e, não obstante, somos quase, completamente incapazes de 
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comunicar sobre comunicação. (…) A busca de um padrão, ou modelo, é a base de toda a 
investigação científica. Onde existe um padrão existe significado; esta máxima epistemológica 
também é válida para o estudo da interacção humana. Tal estudo seria relativamente fácil se 
consistisse tão-só em interrogar aqueles que estão empenhados numa interacção e em aprender 
deles, assim, que padrões eles habitualmente adoptam ou, por outras palavras, que regras de 
comportamento estabeleceram eles. O problema é que: “as pessoas podem muito bem dizer uma 
coisa e significar uma outra coisa” (Watzlawick et al, 1967: 24). 
No seio da análise do comportamento interaccional para o estabelecimento de padrões análogos 
ao conceito matemático de função, para compreensão de como atribuir significado a um dado 
padrão, caso ele exista, surgem hipóteses. A PCH de Watzlawick, Jackson e Beavin (1993) baseia-se 
então, em três hipóteses que mantêm uma unidade de coerência entre si: 
 1ª H: a essência da comunicação encontra-se nos processos relacionais e interaccionais que o 
indivíduo protagoniza ao longo da sua vida; 
 2ª H: todo o comportamento humano tem valor de mensagem; 
 3ª H: não existem indivíduos perturbados psiquicamente, o que existem são perturbações da 
comunicação, entre indivíduos portadores de sintomas e o seu meio envolvente. Esses 
sintomas traduzem-se numa patologia da comunicação e a identificação desta patologia 
contribui para a compreensão da maior parte das doenças mentais.1    
Baseando-se nas três hipóteses referidas, os autores da PCH desenvolvem: a axiomática da 
pragmática inter-pessoal (como resposta à 1ªH); uma metodologia de mudança (como resposta à 
2ªH); e técnicas terapêuticas específicas (como resposta à 3ªH) (MCOLopes, 2004: 74). 
Relembrando a PCH insere-se no quadro conceptual da Escola de Palo Alto, que adopta a posição 
de que os seres humanos vivem um único mundo, o da comunicação, e, por isso, valorizam com 
igual importância as diversas linguagens digital e analógica integrando-as no sistema geral da 
comunicação: as do subsistema verbal em que “as palavras representam uma pequena parte desse 
mundo e sublinham os aspectos unidireccionais da comunicação” e as do sub-sistema não-verbal 
onde se integra o comportamento que representa a maior parte desse mundo” (Hall, 1996:12 in 
MCOLopes, 2004:75). Os autores da PCH colocam a tónica do processo de comunicação, tal como 




                                                 
1 No presente documento abordar-se-á apenas alguns axiomas e algumas patologias, sendo essas aquelas consideradas as mais 
pertinentes para o estudo apresentado.  
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2.3. MODELO DA ORQUESTRAÇÃO DA COMUNICAÇÃO HUMANA 
A Escola de Palo Alto construiu a sua própria teoria de comunicação a partir de estudos como os 
que fizeram emergir a PCH. Essa teoria é conhecida como Teoria Orquestral da Comunicação 
Humana e «retoma o sentido original da significação da palavra comunicação: o pôr em comum e o 
estar em relação. Concebe a comunicação como “um sistema de múltiplos canais no qual o actor 
social participa a todo o instante, quer ele queira quer não (…) Na sua qualidade de membro de 
uma dada cultura, ele faz parte da comunicação como o músico faz parte da orquestra” (Winkin, 
1981:7-8). Só que, contrariamente à orquestra musical, na orquestra comunicacional não há maestro 
nem partitura; cada protagonista, de acordo com a sua cultura, participa com os demais e 
interagindo constroem progressivamente uma partitura da qual darão conta através da análise das 
componentes do processo de comunicação que vivenciaram» (MCOLopes, 2004: 75). A 
comunicação nasce assim da interacção de músicos que tocam “de ouvido”, mas em conjunto, que 
adaptam e ajustam as suas interpretações e assim constroem a música, com o instrumento que 
dominam (a sua cultura), sem que para tal seja necessário alguém que os conduza num dado espaço, 
num dado tempo. A PCH é então concebida a partir da metáfora da orquestra. E parte da convicção 
de que a orquestra apresenta padrões de comportamento, apesar de estes não estarem explícitos na 
consciência dos humanos que os criam.       
Explorando as cadeias de comunicação entre dois ou mais comunicantes, estes autores chegaram a 
certos resultados (…) da mesma natureza dos axiomas e teoremas de um cálculo (construindo assim 
a axiomática da pragmática da comunicação inter-pessoal): “… temos de começar por algumas 
propriedades simples da comunicação que têm implicações interpessoais fundamentais. Ver-se-á que 
essas propriedades são da natureza dos axiomas, dentro do nosso cálculo hipotético de comunicação 
humana” [Watzlawick et al, 1967: ?]. MCOLopes (2004: 77) apresenta os 6 axiomas, enunciados 
pela Escola de Palo Alto na construção da Teoria da PCH, sendo eles: 
 1º Axioma: a impossibilidade de não-comunicar. 
 2º Axioma: tipo de interacção baseada na natureza da relação. 
 3º Axioma: pontuação das sequências dos factos na interacção. 
 4º Axioma: níveis da comunicação, conteúdo e relação. 
 5º Axioma: as modalidades da comunicação analógica e digital. 
 6º Axioma: a metacomunicação. 
 2.3.1. AXIOMAS 
Os Axiomas entendem-se como proposições evidentes e existentes, constituindo-se como 
enunciações que definem a PCH. São unos no processo de comunicação e são coerentes entre si. 
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MCOLopes refere que axioma «é uma palavra de origem latina, adoptada do grego aksiôma, que 
significa proposição evidente; refere-se ao conjunto de proposições de que se parte, para se sustentar 
o raciocínio que se apresenta» (MCOLopes, 2004: 52). Na Língua Portuguesa axioma é entendido 
como: 
Axioma s.m. 1. FILOSOFIA, MATEMÁTICA proposição cuja validade se admite sem 
demonstração, no início da exposição lógica de uma teoria matemática; 2. máxima; sentença; 
adágio; Do (gr. axíoma, -atos, «preço; valor», pelo lat. axióma-, -àtis, «proposição evidente; 
axioma») (DPE, 2006). 
Apresentam-se de uma forma abreviada e pela sua pertinência, os axiomas conjecturais de 
comunicação descritos no livro Pragmática da Comunicação Humana, dado assumirem-se com 
bastante solidez no campo da comunicação, mas também por mostrarem a complexidade do 
processo de comunicação; desta forma toma-se consciência que pensar processos de comunicação 
para sala de aula não é, de todo, irrelevante ou superficial, mas é muito minucioso. 
O primeiro axioma a impossibilidade de não comunicar reflecte a ideia de que se se partir do 
pressuposto que todo o comportamento tem valor de mensagem numa situação interaccional, então 
é impossível não se comportar, logo é impossível aos humanos não-comunicar. Como afirma 
Watzlawick et al «o comportamento não tem oposto. Por outras palavras, não existe um não-
comportamento ou, ainda em termos mais simples, um indivíduo não pode não se comportar. Ora, 
se está aceite que todo o comportamento, numa situação interaccional, tem valor de mensagem, isto 
é, é comunicação, segue-se que, por muito que o individuo se esforce, é-lhe impossível não 
comunicar. Actividade ou inactividade, palavras ou silêncio, tudo possui um valor de mensagem; 
influenciam outros e estes outros, por sua vez, não podem não responder a essas comunicações e, 
portanto, também estão comunicando» (Watzlawick et al, 1967:48). Assim sendo, o 
comportamento de um afecta o de outros e por isso se diz que a interacção é o processo de mútuas 
influências. Entende-se também que o comportamento de um professor numa dada situação e face 
aos seus alunos os influencia, e o comportamento destes na mesma situação, influencia o 
comportamento do professor. Acerca desta perspectiva, MCOLopes reaviva os ditos de Cronen 
(1995) sobre o comportamento ser “só parcialmente governado pelas componentes exteriores do 
contexto, pois a elas se juntam as componentes interiores ao indivíduo, nomeadamente as tensões 
provocadas pelo próprio que é portador de um repertório pessoal, a sua história de vida, afirmada 
por Ferraroti (1993) que se manifesta singularmente de indivíduo para indivíduo” (MCOLopes, 
2004:81). Desta forma um professor deve saber que as suas componentes interiores que afectam o 
seu comportamento, afectarão o dos seus alunos e daí talvez seja necessário para o exercício do seu 
papel a reflexão constante sobre a sua conduta (isto implica atender ao sexto axioma).  
Da análise do segundo axioma tipo de interacção baseado na natureza da relação, denota-se que 
se pode considerar a existência de dois tipos de interacção, no caso de se atender à natureza da 
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mesma: tipo simétrico e tipo complementar. Segundo Watzlawick et al com base em Bateson, 
criador da perspectiva do segundo axioma, «na interacção social constroem-se relações que se 
distinguem em função da aceitação do estatuto de igualdade entre si – relação simétrica – e em 
função da diferenciação dos estatutos – relação complementar» (MCOLopes, 2004: 81). Em 
trabalhos de grupo, por exemplo, os aprendentes encontram-se estabelecendo uma relação 
simétrica, dado que todos gozam do mesmo estatuto; todos trabalham para um bem comum e 
“todos os interlocutores estão na mesma posição relacional”, não havendo relação de poder 
demasiado demarcada, como sucede na relação de tipo complementar; no grupo de aprendentes 
todos têm a possibilidade de definir consciente e intencionalmente a relação com base em regras 
pré-estabelecidas, por eles, na distribuição de papéis pelos elementos do grupo, pelo professor, pela 
situação (por exemplo, se se tratar de um jogo) e pela instituição escolar.     
Uma característica básica da comunicação diz respeito à interacção – troca de mensagens – entre 
comunicantes. Para um observador externo, uma série de comunicações pode ser vista como uma 
sequência ininterrupta de trocas. Contudo, os participantes na interacção introduzem sempre o que, 
segundo Whorf, Bateson e Jackson designaram por “pontuação da sequência de eventos”. Dizem 
eles: “… as sequências de permuta que estamos a analisar são muito mais extensas e, portanto, têm a 
característica de que todos os itens na sequência são, simultaneamente, estímulo, resposta e reforço. 
(…) Também é verdade, porém, que numa longa sequência de permuta, o organismo envolvido – 
especialmente no caso de pessoas – pontuará, de facto, a sequência de modo a ficar manifesto que 
um ou outro tem a iniciativa, o domínio, a dependência, etc. Isto é, estabelecerão entre eles padrões 
de permuta (sobre os quais poderão estar ou não de acordo) e esses padrões serão, de facto, as 
regras de contingência a respeito da troca de reforço” (Watzlawick et al, 1967: 50). Assim, “a 
natureza de uma relação está na contingência da pontuação das sequências comunicacionais entre os 
comunicantes” (Watzlawick et al, 1967: 54). MCOLopes (2004:83) sobre o terceiro axioma assinala 
que “uma difícil pontuação entre os protagonistas geralmente conduz à configuração de conflitos 
que podem ou não conduzir à interrupção das transacções”. Em contexto aula, caso isto aconteça a 
comunicação sofrerá de patologias, podendo tornar-se ineficaz. Então, para que os conflitos sejam 
“geridos, atenuados e/ou resolvidos” é essencial que os mesmos indivíduos envolvidos na relação 
“façam uso do sexto axioma da metacomunicação que facilita a análise dos efeitos perturbadores 
eventualmente ocorridos na interacção” (MCOLopes, idem).    
No que concerne à linguagem verbal e escrita, «as palavras são sinais arbitrários que se manipulam 
de acordo com a sintaxe lógica da linguagem (…) o ser humano introduz uma convenção semântica 
na sua linguagem entre uma palavra e uma coisa (gato, mesa, olho …). “Como Bateson e Jackson 
sublinharam: Nada existe particularmente como-cinco no número cinco; nada existe particularmente 
como mesa na palavra “mesa”. Na comunicação analógica, por outro lado, existe algo 
particularmente “como-coisa” naquilo que é usado para expressar a coisa» (Watzlawick et al, 
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1967:57). A expressão de um comportamento que se observa de um indivíduo é linguagem 
analógica; a verbalização e atribuição de significado a esse comportamento é linguagem digital. É 
conveniente neste ponto clarificar o que entende o autor como linguagem analógica e digital. “O 
que é, pois, a comunicação analógica? A resposta é relativamente simples: virtualmente, é toda a 
comunicação não-verbal. (…) sustentamos que o termo deve abranger (não só o comportamento 
cinético) postura, gestos, expressão facial, inflexão de voz, sequência, ritmo e cadência das próprias 
palavras, e qualquer outras manifestação não verbal de que o organismo seja capaz, assim como as 
pistas comunicacionais infalivelmente presentes em qualquer contexto em que uma interacção 
ocorra.” (Watzlawick et al, 1967: 58). Acrescentam os autores que o ser humano «é o único 
organismo conhecido que usa os modos analógico e digital de comunicação. A significação disso 
ainda é muito inadequadamente incompreendida mas não pode ser subestimada. Por um lado, não 
é possível duvidar de que o Homem comunica digitalmente. De facto, a maioria se não a totalidade 
das suas realizações civilizadas seria impensável sem que ele tivesse desenvolvido uma linguagem 
digital. Isto é particularmente importante para a partilha de informações sobre objectos e para a 
função de transmissão oportuna de conhecimentos» (Watzlawick et al, idem).   
Partindo do pressuposto de que toda a comunicação tem um conteúdo e uma relação, é possível 
concluir que os dois modos de comunicação (digital e analógico) não só existem lado a lado mas 
complementam-se em todas as mensagens. Também é possível concluir que o aspecto de conteúdo 
tem toda a probabilidade de ser transmitido digitalmente, ao passo que o aspecto relacional será 
predominantemente analógico em sua natureza (Watzlawick et al, 1967:59). A existência do modo 
digital e analógico em simultâneo na comunicação implica a comparação e a conjugação dos dois 
para interpretação da mensagem (ao nível do conteúdo e da relação). Porém «o material da 
mensagem digital é de um grau muito mais elevado de complexidade, versatilidade e abstracção do 
que o material analógico. Especificamente, verificamos que a comunicação analógica nada tem de 
comparável com a sintaxe lógica da linguagem digital. (…) A comunicação analógica não tem 
qualificadores para indicar qual de dois significados discrepantes está subentendido, nem quaisquer 
indicadores que permitam uma distinção entre passado, presente e futuro. Esses qualificadores e 
indicadores existem, é claro, na comunicação digital. Mas o que falta nesta é um vocabulário 
adequado para as contingências de relações. O homem, na sua necessidade de combinar essas duas 
linguagens, como emissor ou como receptor, deve traduzir constantemente uma para a outra e, ao 
fazê-lo, depara-se com dilemas muito curiosos (…) na comunicação humana a dificuldade de 
tradução existe nos dois sentidos. Não só é impossível haver tradução do modo digital para o 
analógico sem perda de informação, mas o inverso também é extraordinariamente difícil: falar sobre 
relações requer uma tradução adequada do modo analógico para o digital de comunicação» 
(Watzlawick et al, 1967: 60). Aqui reside um dos grandes problemas da comunicação em sala de 
aula; como minimizar a perda de informação e fazê-la chegar de igual modo a dois ou mais 
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indivíduos num dado contexto, se eles são obrigados a simultaneamente interpretar dois modos de 
linguagem (e a dominar essa interpretação)? Um facto é que «os seres humanos comunicam digital e 
analogicamente. A linguagem digital é uma sintaxe lógica sumamente complexa e poderosa mas 
carente de adequada semântica no campo das relações, ao passo que a linguagem analógica possui a 
semântica mas não tem uma sintaxe adequada para a definição não-ambígua da natureza das 
relações» (Watzlawick et al, idem). 
MCOLopes, explicita na sua análise do quarto axioma, que o «nível do conteúdo está relacionado 
com o universo do que se diz, expressando-se o indivíduo através da linguagem verbal ou da sua 
equivalente linguagem, a linguagem digital. O nível da relação diz respeito ao universo do modo 
como se diz, expressando-se o indivíduo através da linguagem não-verbal, ou da sua equivalente a 
linguagem analógica. O conteúdo informa sobre os dados da comunicação e a relação informa sobre 
o modo como ela deve ser compreendida.» (MCOLopes, 2004: 83). Assim acrescenta-se também 
que «o conteúdo e a relação pedem aos protagonistas da interacção não apenas a descodificação do 
conteúdo da mensagem, mas simultaneamente, pedem uma interpretação sobre a relação, o que 
lhes permitirá ir actualizando o lugar de cada um, na situação em que estão envolvidos» 
(MCOLopes, 2004:84). Os protagonistas de uma relação vêm-se então obrigados a reflectir sobre o 
que as mensagens significam e a relação que se estabelece com quem comunicam; um professor e os 
seus aprendentes também o fazem, e dado que nem só no contexto sala de aula a mensagem 
importa (porque são humanos), a interpretação da relação e o tipo de relação que estabelecem uns 
com os outros é motivo de análise por cada um.  
Por fim o sexto axioma explicita a metacomunicação: “Toda a comunicação tem um aspecto de 
conteúdo e um aspecto de comunicação tais que o segundo classifica o primeiro e é, portanto, 
metacomunicação” (Watzlawick et al, 1967:48). Na comunicação é importante o estudo da «relação 
existente entre o conteúdo (relato) e a relação (ordem) da comunicação. (…) um computador 
necessita de informação (dados) e informação sobre essa informação (instruções). Assim as instruções 
são, claramente, de um tipo lógico superior aos dados; são metainformação, visto que constituem 
informação sobre a informação, e qualquer confusão entre estas duas acarretaria um resultado 
anódino» (Watzlawick et al, 1967: 48).     
 
2.3.2. PATOLOGIAS 
Antes de executar a análise sobre as Patologias da PCH, entenda-se o que significa patologia:  
Patologia s.f. 1. MEDICINA parte da medicina que estuda as origens, os sintomas e a natureza das 
doenças; 2. estado de saúde considerado anormal ou desviante; doença (De pato-+lógia) (DPE, 
2006). 
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A patologia é a ciência que estuda o sofrimento, aquilo que torna o indivíduo num estado de 
desequilíbrio, ou a nível psicológico, físico ou mesmo social. As patologias da comunicação tornam 
o processo de comunicação doloroso para quem o vive. Mas a existência de uma patologia implica 
a procura de uma “cura”. Na comunicação é possível curar-se as patologias que podem surgir no seu 
seio, o que implica tomar consciência das mesmas, contudo, como na medicina, nem sempre uma 
patologia apresenta uma cura eficaz. As patologias da PCH encontram-se associadas aos axiomas. 
Sempre que não se verifica o cumprimento de um axioma, é passível a existência de uma patologia 
no processo de comunicação. Se os axiomas explicam aquilo que acontece na comunicação 
“saudável”, que tem por objectivo a ligação dos seres e a inter-compreensão, a existência de 
patologia na comunicação, reflecte que a inter-compreensão não se verifica. As patologias que 
interessam mais abordar no contexto do estudo, são: a patologia associada à impossibilidade de não 
comunicar; a patologia associada aos níveis da comunicação, conteúdo e relação; a patologia 
associada à pontuação discordante; e a patologia associada à metacomunicação.  
A patologia associada à impossibilidade de comunicar surge sempre que um individuo se depara 
com uma situação em que o que preferiria era ter a possibilidade de não comunicar, ou seja, esta 
patologia verifica-se quando um sujeito se vê obrigado a comunicar. Obviamente que numa situação 
em que tal aconteça, o individuo enfrenta os constrangimentos decorrentes de não querer uma coisa 
e de se ver obrigado a fazê-la. Na sala de aula é comum solicitar a participação de alguns 
aprendentes e estes recusarem-se a responder ou a participar. Aplicada à imagem de dois indivíduos 
que se sentam lado a lado num avião, apresentada por Watzlawick et al, adapta-se a mesma 
imagem para uma situação de aula. Considere-se então a situação em que o professor A solicita ao 
aprendente B que se levante para escrever no quadro, e que B não quer aceitar esse compromisso: 
como B não deve abandonar fisicamente a sala de aula e como não pode não-comunicar podem 
surgir as seguintes situações: a) o sintoma da perturbação manifesto através de uma mensagem de 
natureza não-verbal (“não sou eu que não quero ir ao quadro, é supostamente algo fora do meu 
controle, a exposição deixa-me muito nervoso e descontrolado”); b) a rejeição de B à definição da 
situação sugerida por A manifestando, mais ou menos delicadamente, que não está interessado em ir 
ao quadro o que cria uma situação embaraçosa, dado que as regras do bom comportamento 
censuram a atitude de evitar a relação entre ambos; c) a aparente aceitação de B que o levará a 
culpabilizar-se pela sua própria fraqueza que aumentará se A continuar a insistir em chamá-lo ao 
quadro; d) a desqualificação, ou tangencialização em que B pode defender-se com declarações 
contraditórias, frases incompletas, maneirismos, interpretações erradas, metáforas ou apenas 
vocalizações de tipo “hm”, ou ainda pontuando com um “pois”, “sim” decorrentes do facto de B se 
sentir obrigado a comunicar “(Watzlawick et al, in MCOLopes, 2004: 89).    
Se uma mensagem é detentora de conteúdo e relação que implica dupla interpretação (do modo 
digital e analógico) e se esse é um processo difícil, é muito provável que em comunicação se 
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verifique a patologia associada aos níveis da comunicação, conteúdo e relação. MCOLopes 
(2004:89) explora a presente patologia apresentando a perspectiva de Watzlawick: “o desacordo 
(…) pode ser um exemplo da confusão entre os dois níveis da comunicação, podendo surgir quer no 
domínio da relação quer no domínio do conteúdo, sendo que, as duas formas dependem uma da 
outra”. Os desacordos no seio de um trabalho de grupo, de equipe podem ser mais ou menos 
frequentes pelo que, quando se perspectiva implementar uma determinada estratégia que recorra a 
trabalho de grupo, convém conhecer o tipo de crianças a quem se destina esse mesmo trabalho. 
Ainda referente à comunicação no seio de grupos, pode surgir a patologia associada à pontuação 
discordante. Esta, segundo Mark e Picard enunciados por MCOLopes (2004:90), “manifesta-se 
quando um dos interlocutores ao apresentar uma discordância no modo de pontuar a interacção 
gera um conflito em que o primeiro diz-se vítima do comportamento do segundo e este por sua vez 
responsabiliza o primeiro do seu procedimento”. Caso tal se verifique, acrescenta-se ainda que “a 
pontuação discordante remete para a existência de problemas na relação e será através da sua 
verbalização que se tenta sair do círculo vicioso em que os interlocutores se encontram” (MCOLopes 
idem), e no caso de adolescentes com idades compreendidas entre os 14-16 anos, essa verbalização 
depende da sua maturidade, sensatez e predisposição para a resolução da situação (por vezes tão 
difícil de se observar).  
Por fim, a patologia associada à metacomunicação “decorre da impossibilidade de 
metacomunicar”. Pretende-se no âmbito do presente trabalho, que os alunos sejam capazes de 
reflectir sobre o modo como gostam que determinados conteúdos e conceitos disciplinares lhes 
sejam oferecidos no decorrer do processo de comunicação-educação. Obviamente, obriga-se a que 
os aprendentes façam um exercício de pensar sobre comunicação, ou seja, exercitem a 
metacomunicação. Contudo, este exercício é efectuado através de questões de questionários e de 
explicações verbais. Na situação que se criou de comunicação de conteúdos e conceitos criativos 
pretendeu-se primeiro contornar possíveis erros de interpretação de mensagens, tentou-se ser 
redundante na transmissão das mensagens, utilizaram-se vários meios de expressão, recorreu-se a 
explicações com suportes visuais, etc. Essa é também uma função da metacomunicação; ao pensar 
sobre o conteúdo e a relação das mensagens, os indivíduos tentam ultrapassar os erros que possam 
ter surgido no processo da sua acomodação às suas estruturas cognitivas. Numa situação de aula de 
noventa minutos o tempo é escasso para tal, contudo a metacomunicação verifica-se sempre que um 
aluno tenta expor dúvidas ou reproduzir por palavras suas aquilo que acabou de assimilar, para 
descobrir se aquilo que compreende é aquilo que é suposto: “sendo a metacomunicação a 
comunicação a propósito da própria transacção, ela realiza-se através das diferentes modalidades da 
comunicação não se restringindo apenas às transacções verbais” contudo é através da verbalização 
“que os indivíduos têm oportunidade de corrigir os erros de interpretação do processo da 
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interacção” (MCOLopes, 2004: 92). Ora a patologia surgirá se um aprendente não se disponibilizará 
para executar, por exemplo, essa verbalização.  
 
2.3.3. COMUNICAÇÃO É APRENDIZAGEM E A APRENDIZAGEM É MUDANÇA 
Aprender implica mudar, um indivíduo muda porque aprendeu a como fazê-lo. Mudança, tal 
como é entendido na Língua Portuguesa é acto e pode ser efeito, é dinamismo, alteração ou 
transformação, é troca:  
Mudança: s.f. 1. acto ou efeito de mudar; muda; 2. deslocação; 3. modificação; 
transformação; alteração; 4. troca; substituição; 5. variação; 6. renovação. (DPE: 2006). 
 
Aprender implica “ficar sabendo” se se atender ao Dicionário de Língua Portuguesa da Porto 
Editora e a aprendizagem é o processo que viabiliza o “ficar sabendo”. O aprender implica não só 
assimilar, mas também o compreender, pois dessa forma o conhecimento torna-se útil. 
Aprendizagem é, portanto, entendido como: 
Aprendizagem s.f. 1 aquisição de conhecimentos através da experiência ou do ensino; 
aprendizado; 2 tempo em que se aprende (Do prov. aprendisage, «id.») (DPE, 2006). 
 
Para a aprendizagem é necessária a experiência com os outros. A experiência permite aos 
indivíduos a aquisição de conhecimentos; implica também actuação e dinâmica. Concordando que 
qualquer forma de comportamento é comunicação, conclui-se que sendo impossível não se 
comportar também é impossível não experienciar. Isto implica ser impossível não estar 
permanentemente envolvido num processo de experiência, a partir do qual possa ser possível 
concretamente aprender e mudar. O processo de comunicação, no seio do qual a aprendizagem e a 
mudança afloram, implica interacção, dinamismo e experiência, e existe porque os humanos são 
sistemas sociais dinâmicos, vivendo as suas vidas por intermédio da interacção que estabelecem uns 
com os outros; desse processo muitas vezes decorre a mudança de comportamentos. Conceição 
Lopes aborda o termo mudança, referindo que “a palavra mudança ao aplicar-se a uma tal máquina 
pode significar duas coisas muito diferentes: desde a passagem de um estado a outro (…) que 
representa o comportamento da máquina e a passagem de uma transformação a outra (…) ou seja, 
uma mudança de comportamento que se produz por via de um qualquer factor externo” 
(MCOLopes, 2004). 
A mesma autora aborda a denominada Teoria da Mudança como resultante da consideração feita 
pelos autores Ashby, Watzlawick, Weakland e Fisch de que “os princípios de base sobre a génese e a 
resolução dos problemas e sobre a permanência da mudança, têm uma aplicação útil e adequada 
aos problemas humanos em geral” (1983: 183 in MCOLopes, 2004:95). Esta teoria cruza-se com a 
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própria PCH, porque mudança implica aprendizagem, que implica comunicação que afecta o 
comportamento. A Teoria da Mudança «distingue dois tipos de mudança nos sistemas humanos: a 
que se produz no interior de um dado sistema, que apesar disso o mantém inalterável, traduzindo-se 
na expressão comum (que desvaloriza este tipo de mudança) “tanta mudança e cada vez está tudo 
mais na mesma” e a mudança que transforma o próprio sistema» (Watzlawick et al, 1983: 19-30 in 
MCOLopes, 2004: 95). Assim a denominada mudança de tipo I «é aquela que permite ao sistema 
manter o seu equilíbrio (a homeostasia) e conservar-se. Representa uma equação de invariância, a 
modificação ocorre ao nível de componentes do sistema – se se realiza exercício físico o organismo 
aumenta a frequência da respiração para suprir as necessidades acrescidas do trabalho das células 
musculares, adaptando-se à situação e mantendo o equilíbrio do organismo. A mudança do próprio 
sistema é uma meta-mudança e é designada por mudança de tipo II (…) é o próprio sistema que se 
modifica ou que é modificado.»; nessa modificação opera-se uma transformação da realidade, em 
que a realidade passa a ser reenquadrada por novas regras. Assim a mudança de tipo II «leva à 
alteração das relações em diferentes campos e conduz à construção de outras regras, pelo facto de 
emergir dessa mudança uma reconstrução da realidade» (MCOLopes, 2004: 95). As mudanças de 
tipo II são mais complexas, como se percebe, porque implicam esforço mental culminante no 
reenquadramento da realidade. Resumindo, a mudança de tipo I ocorre, por exemplo, dentro do 
próprio organismo, correspondendo aos mecanismos que permitem que uma célula, por exemplo, 
coordene o seu metabolismo mantendo o equilíbrio geral face às constantes modificações e 
alterações imprimidas pela interacção entre o meio interno e externo da célula; a mudança de tipo II 
ocorre quando um individuo constrói ininterruptamente a sua realidade que o cerca, modificando-se 
a si próprio no seio desse esforço. À luz deste conhecimento os autores da Teoria da Mudança e da 
PCH apontam para a estratégia de reenquadramento que se baseia “no princípio de que a realidade 
é uma construção singular feita pelo indivíduo a partir dos contextos em que está inserido, e que 
essa realidade é uma leitura pessoal subjectiva que se vai modificando, pela aprendizagem feita ao 
longo da vida. O reenquadramento leva à modificação do sistema, modifica o modelo relacional e 
pressupõe a alteração dos contextos situacionais” (MCOLopes, 2004: 97). A teoria da Mudança, 
também defendida pela Escola de Palo Alto, apresenta o «reenquadramento como uma configuração 
de mudança sistemática que “modifica as premissas que governam o sistema enquanto totalidade” 
(Watzlawick et al., 1983: 42)”, significando que “a alteração do contexto conceptual e/ou 
emocional de uma dada situação, ou a alteração do ponto de vista segundo o qual a situação é 
vivenciada recoloca a situação num outro quadro, que correspondendo ainda aos factos dessa 
situação concreta, muda completamente o seu sentido (ibid: 116). Assim, as estratégias de 
intervenção para a mudança não actuam directamente sobre as coisas, mas clarificam a situação de 
um novo modo, reenquadrando-a» ((MCOLopes, 2004: 97). Clarificar uma situação implica pensar 
nas estratégias de intervenção para a mudança, para mudar o sentido de um dado contexto 
situacional, reenquadrando-o num formato lúdico, criativo, quando poderia ser transmissivo. A 
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comunicação acontece num dado contexto onde as situações se perspectivam como criativas e 
lúdicas para potenciarem a mudança e a aprendizagem. Isto é o que se pretende.  
Para Gregory Bateson aprendizagem também é mudança afirmando, como já foi referenciado, a 
existência de níveis de comunicação que se prendem com níveis de aprendizagem, em que «cada um 
dos níveis difere dos outros em termos de tipologia lógica, cada um implicando um nível próprio de 
codificação ou de normas». Para Bateson a comunicação «depende do modo característico da forma 
como os subcódigos estão inseridos nos códigos, os quais, por seu turno estão inseridos em 
metacódigos; ou por outras palavras, a comunicação depende da maneira como séries de normas 
estão inseridas em séries de metanormas, as quais, por sua vez, estão inseridas em séries de 
metametanormas» (ECM: 144). O indivíduo muda sempre que progride de um nível de 
aprendizagem para outro mais complexo.   
Conceição Lopes (2004) explica como Bateson incide o seu estudo do campo da comunicação à 
construção das aprendizagens: “A partir dos seus estudos com Mead realizados na Nova Guiné e Bali 
(1942), constrói a teoria da aprendizagem enriquecida com os conceitos da cibernética enunciados 
pelo próprio Bateson em Natureza e Espírito (1987) e influenciada pela Teoria dos Tipos Lógicos de 
Russel e Whitehead (1910, 1911, 1912) que refere que “num discurso lógico (…) nenhuma classe pode 
ser membro dela própria; uma classe de classes não pode ser uma das classes que são os seus 
membros; um nome não é a coisa nomeada” (Bateson, 1977: 254). A Teoria da Aprendizagem é 
ainda influenciada pela Teoria do Reflexo Condicionado do fisiologista Pavlov (1849-1936) e pela 
Teoria do Condicionamento Operante do  psicólogo Skinner, bem ainda como pelo conceito de 
redundância da Teoria Matemática da Comunicação de Shannon (1949) e pelos estudos de Carnap 
(1942) que dizem respeito à soma dos conhecimentos que cada indivíduo possui sobre a 
legitimidade e probabilidade estatística inerentes à sintaxe e à semântica da comunicação humana 
(Watzlawick et al., 1993: 31). Para compreender o que se passa no processo da inter-mediação 
humana e social interessa conhecer como se processa a aprendizagem, para que o dinamizador da 
comunicação e da informação (por exemplo, o professor de ciências) possa reconhecer, prever o 
quadro hipotético de efeitos das escolhas que faz e não faz, quais os níveis lógicos de aprendizagem 
que dinamiza os valores de referência e se essas escolhas estão situadas no mundo de vida do outro 
(in MCOLopes, 2004). 
Os quatro níveis lógicos de aprendizagens de Bateson (1980) são apresentados por MCOLopes 
(2004), passando estes a ser transcritos e apresentados no quadro I.  
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Quadro I: Níveis lógicos de Comunicação ou Aprendizagem segundo Bateson (in MCOLopes, 
2004). 
A Aprendizagem de nível 0 
A aprendizagem 0 corresponde à recepção de um sinal e à especificidade da resposta, seja ela verdadeira ou falsa, não 
sendo passível de correcção. Ou seja, o mesmo estímulo provoca sistematicamente uma mesma resposta [Bateson, 1977: 
257-266]. É a aprendizagem mais simples, exemplificada através da campainha da escola e o indivíduo aprende que terá 
que se dirigir para uma aula. É uma aprendizagem linear do tipo causa-efeito à qual está associado o sentido mais comum 
do uso da palavra aprender. Corresponde, ainda ao movimento de retraimento do corpo quando está frio.  
A Aprendizagem de nível I 
A aprendizagem I corresponde a uma mudança da especificidade da resposta dada na aprendizagem 0. Diz respeito à 
experiência do condicionamento. Perante o mesmo estímulo, o indivíduo, no tempo vai dando respostas diferentes. Há 
uma transferência da aprendizagem para situações em que o condicionamento é feito pelo mesmo estímulo  que 
desencadeia a resposta. Bateson para clarificar este nível de aprendizagem utiliza os resultados das experiências de Pavlov e 
Skinner para dizer que esta aprendizagem resulta dos estímulos condicionados e pontuados de modo rígido [Bateson, 
1977: 261]. O aluno que ouve o toque da campainha para ir para uma aula de matemática onde, pela primeira vez, sabe 
que vai ter um teste, começa a reagir de forma nervosa, instintivamente; a partir desse episódio, sempre que a campainha 
toca para dentro, mesmo não tendo teste, o aluno sente-se desconfortável e nervoso. Na comunicação humana, os 
contextos situacionais são mais complexos [que aqueles perspectivados nas experiência de Pavlov e Skinner, com animais], 
dado que como todo o comportamento é comunicação e cada comportamento é pontuado em função de uma sequência 
de interacção com outrem, um dado comportamento pode ser lido ou como um estímulo ou como uma resposta ou ainda 
como um reforço. Este nível da aprendizagem continua a ser linear de tipo causa e efeito. 
A aprendizagem de nível II 
A aprendizagem II – a deutero-learning – corresponde a uma mudança no processo de aprendizagem do nível I. Seja ela 
fruto de uma mudança correctora realizada dentro do sistema das possibilidades do contexto situacional na qual se efectua 
a escolha do indivíduo ou fruto de uma mudança que se produz no modo como a sequência da experiência é pontuada 
pelo mesmo. Deste modo, há uma generalização pela transferência da mesma aprendizagem para outros contextos. O 
sujeito aprende a aprender. Bateson designa este nível II por aprender a aprender. O aluno pode reflectir para si: “se me 
esforçar, organizando o caderno diário, fazendo exercícios, terei melhor rendimento na disciplina de matemática”. Este 
tipo lógico da aprendizagem implica uma aptidão para estabelecer uma discriminação entre os diversos contextos 
situacionais, e a aptidão para generalizar e ligar contextos situacionais aparentemente diferentes. […] Podem situar-se 
também neste nível II, as grandes aprendizagens de socialização realizadas por exemplo, na infância que conduzem à 
construção e estruturação da identidade do eu e do mundo. As aprendizagens de nível II são feitas consciente e 
intencionalmente, resultam da forma como os indivíduos pontuam as sequências de interacção entre si. Esta aprendizagem 
de tipo II decorre da aplicação de modelos interiorizados pelo indivíduo, quer este os tenha escolhido ou não. E a 
consciência de como aprendeu pode logicamente ocorrer na aprendizagem de nível III.  
A aprendizagem de nível III 
A aprendizagem III – trito-learning – constitui uma mudança no processo da aprendizagem de nível II. Segundo Bateson 
este nível é essencial, corresponde ao processo de aprender como se aprendeu a aprender e à toma de consciência dos 
modelos de aprendizagem do nível II adquiridos ao longo da existência autobiográfica. No fundo é a investigação sobre o 
processo da aprendizagem protagonizado pelo próprio indivíduo. Esta aprendizagem resulta das contradições da 
aprendizagem II e a sua resolução constitui um reforço positivo da aprendizagem III. Nela o indivíduo reconstrói as 
aprendizagens de tipo II, modifica-as ou reorienta-as e aprende a perceber e a reagir em função de contextos de contextos, 
o seu “auto-conceito funciona como um ponto nodal na pontuação da sua experiência […] e a identidade pessoal funde-se 
com todos os processos relacionais e uma vasta ecologia ou estética da interacção cósmica” [Bateson, 1980: 277-279] 
  35 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
sendo acompanhada por uma redefinição profunda do eu autobiográfico, que leva à transformação da mentalidade e ou 
dos comportamentos, bem como à construção de uma nova realidade sobre si e sobre o mundo. Na aprendizagem III 
enquadra-se ainda a corrente de pensamento centrada na abordagem biográfica que surge nos anos 20, ligada à Escola de 
Chicago como alternativa à sociologia de Comte [1798-1857] e Durkheim [1858-1917]. Thomas e Znanieck [1920] a este 
propósito referem que “é o sujeito humano que dá sentido aos seus actos através de um projecto […] as situações que os 
seres humanos definem como reais, são reais pelas suas consequências” [in Bertaux, 1976].  
Este nível de aprendizagem acompanha a nova construção da realidade e o seu reenquadramento. A criação artística, 
científica e tecnológica está relacionada com este nível (MCOLopes, 2004: 32). 
O discípulo de Bateson, Hall classifica as aprendizagens quanto à sua natureza, e em três 
categorias: formal, informal e técnica: “Para além da tipologia dos níveis lógicos a aprendizagem 
diferencia-se de acordo com a sua natureza, formal, informal e técnica. Edward Hall refere-se à 
natureza da aprendizagem como uma tríade, sendo indissociáveis podem, no entanto, uma delas 
dominar sobre as outras” (MCOLopes, 2004: 33). Hall considera que a Tríade “marca a evolução 
do indivíduo e resulta da interacção entre os indivíduos mediados pela cultura a que pertencem e 
pela sua consciência” (idem). Para o autor, “a passagem de um tipo de aprendizagem para outro é 
(…) rápida e tem a ver geralmente com a ocorrência de uma mudança.” (ibidem: 34). O quadro II 
pretende resumir as tríade que compõe a natureza das aprendizagens descrita por Hall: 
Quadro II: A Natureza das Aprendizagens segundo Hall (in MCOLopes, 2004). 
Formal Informal Técnica 
Ligada à tradição social e cultural.  
Natureza bipolar do tipo “bem-mal”, 
“sim-não”, “certo-errado”, resultando do 
exercício de modelos de autoridade.  
Quase sempre não dá explicações.  
É predicativa. 
“os esquemas formais quase sempre se 
aprendem quando se comete um erro e 
alguém o corrige” (Hall, 1994) 
Envolve uma carga emocional elevada e 
enquadra a estrutura das convicções dos 
indivíduos.  
“Da integração das aquisições da 
aprendizagem formal resulta o novo saber-
fazer, o novo saber-ser,  novo saber-agir e 
corresponde (…) ao nível mais elevado da 
consciência individual.” 
É aquela que o indivíduo realiza 
muitas vezes sem consciência que está a 
aprender. 
Adquirida pela imitação de modelos, 
escolhidos ou não pelo indivíduo que a 
vai integrando na sua experienciação 
quotidiana e aí permanece como signo 
cultural.  
É resultado de aprendizagens 
realizadas no passado que, uma vez 
integradas no desempenho quotidiano, 
tornam-se espontâneas (Watzlawick, 
1993: 87). 
Baseia-se na transmissão de 
conhecimentos (é “quase uma rua 
de sentido único” (Hall, 1994: 89)).  
“frequentemente precedida por 
uma análise lógica, exprime-se numa 
forma geral coerente” (ibid).  
Citando Conceição Lopes, afirma-se que se adopta na presente dissertação a mesma perspectiva 
dos autores Bateson e Hall face à aprendizagem como um processo de mudança: «As tipologias dos 
níveis da aprendizagem de Bateson e de Hall destacam que a aprendizagem não se faz num vazio. 
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Independentemente do seu nível, “a aprendizagem ocorre sempre num dado contexto possuidor de 
propriedades formais específicas (Bateson, 1980:67) e de uma hierarquia de níveis na comunicação, 
donde qualquer enunciado válido sobre um dado nível de aprendizagem só pode ser formulado a 
partir do nível superior seguinte (Watzlawick et al., 1993:237). O processo da comunicação e o 
processo de aprendizagem são portanto entendidos como equivalentes, ressaltando daí a 
importância e a utilidade em se identificar o contexto onde o processo se produz, o tipo de 
aprendizagem que ocorre e quais os factores que nele predominam. Este estado de equivalência 
permite gerir quer a comunicação quer a aprendizagem procurando dinamizar processos com níveis 
e tipos mais complexos em maior ou menor evidência (Bateson, 1977 e 1980) e (Hall, 1994)» (in 
MCOLopes, 2004: 34). 
 
2.4. O BINÓMIO COMUNICAÇÃO-CRIATIVIDADE  
O binómio comunicação-criatividade traduz várias preocupações. Os criativos procuram formas de 
se expressar originalmente, mas no fundo pretendem comunicar uma ideia ou um conhecimento, só 
que não de uma forma vulgar. No processo de comunicação pode existir essa preocupação em se ser 
criativo na forma como se comunica. Isto porque a comunicação sofre, como foi visto, de várias 
patologias, e a criatividade é uma capacidade que propicia a ultrapassagem de algumas dessas 
patologias em contexto situacional de aula, ou seja, no processo de educação.  
Pode comunicar-se qualquer conteúdo sem a preocupação de que se está a ser muito criativo, mas 
também é certo que quando essa preocupação existe, o esforço para melhorar o processo de 
comunicação é percebido como presente. A capacidade de mudar, inerente ao processo de 
comunicação, é também capacidade do criativo: ele muda a perspectiva com que se olha para as 
coisas; ele reenquadra a realidade segundo uma outra perspectiva; ele mostra aos outros que é 
possível olhar para os fenómenos de uma forma imaginativa e original; ele expressa e comunica.  
Pensar em comunicação implica aqui, também simultaneamente, a preocupação de pensar em 
fazê-lo de uma forma criativa. No dicionário de Língua Portuguesa, da Porto Editora (2006) 
entende-se criatividade como: 
Criatividade: s.f. 1. PSICOLOGIA capacidade de produção do artista, do descobridor e do 
inventor que se manifesta pela originalidade inventiva; 2. faculdade de encontrar soluções 
diferentes e originais face a novas situações (De criativo + i + -dade). 
 
Face a uma situação de aula na qual se perspectiva a comunicação de conteúdos e conceitos 
científicos, encontrar-se-á na presente dissertação a preocupação de tentar encontrar soluções 
originais e diferentes para potenciar essa comunicação tornando-a mais eficaz que num modo de 
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comunicação típico do dito Ensino Tradicional. Muitos são os autores que também detêm esta 
preocupação, dedicando-se ao estudo do campo da Criatividade. Não existe uma definição do 
conceito, propriamente dita, entre os peritos deste campo de estudos. Tal como lembra Bonilla 
«definir o termo criatividade é um trabalho que ainda não terminou, (…) contudo, Rodríguez 
Estrada propõe, em primeiro lugar, determinar o que sugere o termo: originalidade, aventura, 
audácia, riqueza de opções, soluções alternativas, imaginação para ir mais além da realidade, 
produtividade talentosa. Existem várias definições de criatividade: “A criatividade é um processo que 
se desenvolve no tempo e se caracteriza pela originalidade, pela adaptabilidade e pelas suas 
possibilidades de realização concreta”; “Criatividade é a capacidade de produzir coisas novas e 
valiosas”; “A criatividade é o pensamento aberto divergente sempre pronto para imaginar coisas e 
soluções em grande variedade”; “Criatividade é a capacidade de um indivíduo para chegar a 
conclusões novas e resolver problemas de uma forma original”. Analisando ainda a raiz etimológica 
da palavra Bonilla acrescenta que «o termo deriva do latim ‘creare’ (criar) e relaciona-se com o 
termo latino ‘crescere’ (crescer). Criatividade significa, etimologicamente, criar do nada (como Deus 
criou o céu e a terra), apesar de que Ullman propõe que criatividade “é um conceito de trabalho – 
antecipar, calcular, desenhar, planificar e conceber estratégias são partes essenciais da criatividade. 
Também o são a capacidade de reflexão, construir sentido, assumir os dilemas da convivência.» (in 
http//www.nalejandria.com/akademeia/barrera/creatividad.html) 
Citar-se-ão outros autores como Saturnino de La Torre, Guilford, Torrance, mas sobretudo Bellón 
aquando o momento de propor estratégias de comunicação criativas. Centrando o estudo nos 
aprendentes, adopta-se a perspectiva de Bellón, que entende criatividade como “a capacidade (…) 
para captar a realidade de maneira singular, gerando e expressando novas ideias, valores e 
significado …, que não tenham modelo exterior, nem instrumento de expressão predestinado, e 
que, por conseguinte, responda à realidade.” (1998: 64-65). Parte-se do pressuposto que as 
estratégias que se construíram de forma o mais criativa possível, com a finalidade de tornar mais 
eficaz a comunicação dos conteúdos e dos conceitos científicos, irão permitir aos aprendentes a 
construção de uma realidade que se pretende que eles construam. Para tal segue-se um modelo para 
estimular a criatividade na sala de aula, para a construção de um contexto situacional (um jogo) que 
viabiliza a mudança e a aprendizagem. Este modelo é inspirado nos trabalhos de Bellón e sua 
equipe, que avança com propostas diferentes e arrojadas, apelando à capacidade criadora e 
inventiva tanto dos professores como dos aprendentes. Tem por objectivo aumentar a variedade 
das formas de interacção num contexto de sala de aula, perante um tema de uma dada disciplina. 
Ou seja, tem por objectivo viabilizar o processo de comunicação, mas numa perspectiva diferente, 
divertida, dinâmica, centrada no aprendente e não tanto no professor. Pressupõe-se, também, que 
este modelo enriquece o acto de comunicação em sala de aula, pois perspectiva a comunicação de 
conceitos num formato original e reenquadrado.  
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Poder-se-á questionar ainda, acerca da importância, ou valorização da criatividade para a 
comunicação (ensino e aprendizagem) das Ciências Naturais no 9º ano do 3ºCEB. Diversas são as 
opiniões sobre a importância da criatividade na comunicação, em geral, de conteúdos disciplinares. 
Mariana Cascais, Secretária de Estado, durante a 32ª sessão da Conferência Geral da UNESCO, 
decorrida a 3 de Outubro de 2003, explicita que “Portugal considera que um futuro mais pacífico, 
mais próspero e mais justo passa necessariamente pelo respeito pela democracia, pela liberdade de 
expressão e pelo direito à identidade cultural. O respeito pelo Património quer natural ou cultural, 
quer material ou imaterial e a preservação da diversidade cultural constituem princípios essenciais e 
factores da criatividade que é tributária dos diferentes modos de percepção da realidade e constitui 
suporte da dinâmica do desenvolvimento das sociedades” (in http://www.min-edu.pt/).   
A abordagem da questão da importância da criatividade na escola básica é, de acordo com a 
opinião da Secretária de Estado da Educação, Mariana Cascais, relevante e actual. Se a criatividade 
constitui uma ferramenta de percepção e compreensão da realidade, será válido considerá-la como 
competência integrante no processo de educação dos aprendentes. Esta perspectiva encontra-se 
contemplada na Lei de Base do Sistema Educativo Português, na Lei nº 46/86, de 14 de Outubro, 
com alterações introduzidas pela Lei nº 115/97 de 19 de Setembro, no Artigo 7º (Objectivos) que se 
evidencia: «São objectivos do ensino básico: Assegurar uma formação geral comum a todos os 
portugueses que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidões, 
capacidade de raciocínio, memória e espírito crítico, criatividade, sentido de moral e sensibilidade 
estética, promovendo a realização individual em harmonia com os valores da solidariedade social» 
(in http://www.min-edu.pt/). O professor deverá, pois, assegurar que os seus aprendentes 
experienciem momentos que lhes permitam desenvolver competências criativas; deverá também ser 
competente na avaliação e valorização desses momentos. Estas acções vêm contempladas no 
documento Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais, do Ministério da 
Educação (Departamento do Ensino Básico): «Acções a desenvolver por cada professor: (…) 
Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas à experimentação de 
situações pelo aluno e à expressão da sua criatividade». Trata-se, então, de um dever profissional 
«ensinar para a criatividade»; este dever consta no Estatuto da Carreira Docente, Decreto-Lei nº 139-
A/90, de 28/04: “Artigo 10º Deveres Profissionais (…) 2- Decorrendo da natureza da função 
exercida, cujo desempenho deve orientar-se para níveis de excelência, são deveres profissionais 
específicos do pessoal docente: a) Contribuir para a formação e realização integral dos alunos, 
promovendo o desenvolvimento das suas capacidades, estimulando a sua autonomia e criatividade, 
incentivando a formação de cidadãos civicamente responsáveis e democraticamente intervenientes 
na vida da comunidade” (in http://www.min-edu.pt/).   
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2.5. CONCLUSÃO  
O capítulo 2 pretende traduzir o que se entende na presente dissertação por comunicação. Detém 
a intenção de compreender que processo humano se intitula como comunicação, qual o seu 
funcionamento e através de que via se pode manipulá-lo para o tornar eficaz na aprendizagem de 
conteúdos temáticos, perspectivando a eliminação do máximo de patologias que possam surgir no 
seu seio.  
É à luz da PCH que se explora essa via, pois comunicação é também comportamento e é pelas 
formas de expressão dos humanos que a interacção ocorre, unindo esses sistemas numa rede social 
coesa e cumpridora de normas. Ao estudar para melhor perceber a comunicação humana, espera-se 
encontrar explicação para comportamentos humanos e para as intenções que eles imprimem às suas 
formas de expressão (por exemplo, porque é que em situações de partilha se verifica a presença de 
uma maior euforia em torno da tentativa de aprendizagem por parte das crianças?).  
Faz sentido atribuir relevo à PCH numa dissertação que aborda a aprendizagem (e portanto a 
mudança), pois em primeiro lugar esta é um processo contido no processo comunicação, logo a 
tentativa de compreensão de um acarreta a compreensão do outro.   
Destaca-se o significado atribuído ao termo comunicação; comunicação é transmissão de 
mensagens-informação e é construção de partilha. Na construção da partilha o essencial é o saber 
“pôr em comum”; para melhorar a transmissão de mensagens melhorando o processo de “pôr em 
comum” perspectiva-se mais a exploração dos axiomas e menos a das patologias inerentes à 
comunicação humana. É pela comunicação mais eficaz que se pretende, também, usar a 
originalidade, imaginação e expressividade (reunidos segundo Bellón traduzem-se na existência da 
criatividade) para que as mensagens sejam melhor intercompreendidas pelos actores no contexto 
aula, transformando-a numa situação de partilha de conhecimento científico. Assim se espera 
possibilitar aos aprendentes uma construção da sua realidade não só condicionada pelas suas 
competências e capacidades previamente adquiridas, mas também permitir-lhes essa construção 
auxiliada por estratagemas que pretendem melhorar a metamensagem (contexto) e por 
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3. COMUNICAÇÃO-LUDICIDADE: NA PROMOÇÃO DA APRENDIZAGEM E DA MUDANÇA 
3.1. INTRODUÇÃO 
O conceito ludicidade é recente mas ouvir falar de estratégias lúdicas é comum nas escolas. Apela-
se a exercícios e tarefas lúdicas para motivar os alunos, “ser diferente”, tornar a aula mais divertida. 
A aula é um contexto espacio-temporal, situacional, onde a comunicação ocorre e a ludicidade, 
quando existente, a viabiliza. MCOLopes (2004, 2005), autora do conceito, defendido na sua tese 
de doutoramento em 1998, apresenta-nos o seu significado: “Pensar sobre a essência da ludicidade é 
buscar os sentidos do Humano nas manifestações: brincar, jogar, recrear, lazer, construir artefactos 
lúdicos, no empenho e no esforço da fruição (prazer e desprazer). É reconhecer e aceitar as 
consequências de considerar que a ludicidade implica a comunicação, a aprendizagem, a cultura e a 
mudança referidas no contexto dos estudos sobre comunicação por Paul Watzlawick (W.67), 
Bateson (B.54), (B.77), (B.80), Hall (H.79) entre tantos outros investigadores da pragmática da 
comunicação humana. Deste modo, a essência da ludicidade reside sobretudo nos processos 
relacionais e interaccionais que os Humanos protagonizam entre si, em diferentes situações e em 
diversos patamares de ocorrência dos seus processos de manifestação, nomeadamente, intra-pessoal, 
inter-pessoal, intra-grupo, inter-grupo, intra-institucional, inter-institucional e em sociedade e ainda, 
com ou sem brinquedos e jogos/artefactos lúdicos digitais e analógicos construídos deliberadamente 
para induzir à manifestação lúdica humana. Valoriza-se que a ludicidade é comunicação, dado que 
as suas manifestações só são lúdicas porque os Humanos, partindo do pacto inicial que estabelecem 
entre si, no início da situação em que estão implicadas, atribuem aos seus comportamentos uma 
significação lúdica, como refere Bateson “The message is play” e “The message is play?” (1954) e 
(1997:210). Assim sendo, afirma-se que não existem comportamentos lúdicos, o que existem são 
manifestações que se diferenciam, e se identificam como tal, apenas, porque as pessoas lhes atribuem 
significações lúdicas. Defende-se, também, que os artefactos lúdicos, digitais ou analógicos são meios, 
suportes e mensagens ao serviço da ludicidade” (MCOLopes, 2004:6). 
Como a própria autora do conceito salienta, Ludicidade é comunicação. Como o presente 
trabalho trata da comunicação de conceitos e conteúdos científicos de uma dada temática, parte-se 
do princípio que será possível comunicar o que se pretende comunicar por intermédio do processo 
ludicidade. Um pormenor importante é que a ludicidade é sempre comunicação, mas nem toda a 
comunicação é lúdica. Significa então esta premissa que, os humanos podem optar ou por uma 
comunicação não-lúdica, ou por uma comunicação lúdica. A possibilidade de escolha existe. No 
presente trabalho escolhe-se a comunicação lúdica, tendo como base a Teoria da Pragmática da 
Ludicidade Humana, apresentada por MCOLopes que se apoia na própria Teoria da Pragmática da 
Comunicação Humana e no Modelo Orquestral da Comunicação Humana.  
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3.2. A PRAGMÁTICA DA LUDICIDADE HUMANA 
A ludicidade é comunicação. Sendo comunicação apresenta, tal como este último processo, 
axiomas e patologias, sendo os primeiros as premissas que explicam o funcionamento do processo. 
Compreendendo a ludicidade à luz do processo de comunicação torna-se possível diversificar, criar 
as manifestações passíveis de serem identificadas como situações lúdicas pelos Humanos que as 
experimentam. Para compreender o processo, a sua essência, a sua axiomática e as suas patologias 
seguiremos a abordagem de MCOLopes, que nos diz que a ludicidade se situa “mais no conjunto de 
processos dinâmicos inter-relacionados e internacionais protagonizados pelos Humanos que 
atribuem aos seus comportamentos uma significação lúdica e, menos, nos efeitos finais dos mesmos. 
A ludicidade é uma condição de ser Humano, Homo ludens que se manifesta diversamente (no 
brincar, jogar, recrear, lazer e construir artefactos lúdicos e de criatividade) e diversamente produz 
os seus efeitos nomeadamente, na aprendizagem social da convivialidade inter-Humana, 
favorecendo a assunção livre e espontânea de compromissos, activamente participados por todos, e, 
por todos argumentados em nome de um bem comum” (MCOLopes, 2004: 11). Por ser acção e 
efeito, a ludicidade, tal como a comunicação, é um fenómeno de natureza consequencial à espécie 
humana, indicando “uma qualidade e um estado que não são apenas característicos da infância, mas 
sim, partilhados por todas as faixas etárias ao longo da Vida” (MCOLopes, 2004: 13).  
 
Se existe uma pragmática da comunicação, e sendo a ludicidade comunicação, pode delinear-se a 
pragmática da ludicidade. Esta «pragmática da ludicidade – uma nova visão do comportamento 
lúdico – apoia-se:  
- Na noção de comunicação enquanto partilha, relação, informação e transmissão subjacente ao 
modelo orquestral da comunicação humana dos autores da Escola de Pensamento de Palo Alto: 
Gregory Bateson, Paul Watzlawick, (…) etc. Mais recentemente também outros autores desta Escola, 
Hall e Birdwistell, antropólogos que introduziram a proxémia e a quinésia, na análise da 
comunicação e Goffman, o sociólogo da ordem da interacção social (Wittezaele e Garcia, 92), 
(Winkin, 81). Mais recentemente ainda, e entre outros, Stuart Sigman (1995) que introduziu a 
questão da natureza consequencial da comunicação.  
- Nos seguintes pressupostos: A ludicidade é comunicação; é consequencial; existe, quer se queira, 
quer não; é aprendizagem; é mudança. 
- Na definição de ludicidade (lopes98) e (Lopes04) que se define como a condição de ser do 
Humano que indica uma qualidade e um estado, partilhado por toda a espécie humana, manifesta-
se singularmente no brincar, jogar, recrear, lazer e na construção de artefactos lúdicos e de 
criatividade, digitais e analógicos e, consequentemente, produzem os seus efeitos finais nos 
Humanos que as protagonizam, em situações em que lhes atribuem significação lúdica. Nos efeitos 
finais da ludicidade, ocorrem diversas práticas de mudança seja na formação cívica, nas 
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competências, capacidades e atitudes sociais, e relacionais, afectivas, emocionais, cognitivas e 
criativas» (MCOLopes, 2004:50). 
  
A ludicidade, afirma MCOLopes (1998, 2004:50), “é multidimensional” não sendo possível 
compreendê-la confinando-a numa só dimensão. A sua multidimensionalidade advém do facto de 
ser um processo de natureza consequencial, que integra múltiplas e diversas manifestações, e que 
produz os seus efeitos: “a ludicidade distingue-se nas suas três dimensões: condição, manifestação e 
efeitos. Portanto, ela é mais do que as suas consequências que ocorrem no processo onde se exprime 
e é mais, ainda, do que a natureza dos seus efeitos. A diversidade das manifestações da ludicidade: 
recrear, lazer, jogar, brincar e construir artefactos lúdicos e de criatividade, digitais e analógicos 
apresentam níveis lógicos diferenciados e vários tipos de interacção lúdica. A aceitação da natureza 
consequencial da ludicidade conduz à construção da visão moderna da condição lúdica humana e 
abre caminhos para uma aproximação compreensiva e mais clara sobre esta realidade humana, tão 
complexa e, alvo de contextualização tão enigmática”. 
A proposição teórica que MCOLopes defende (1998, 2004) “é a consideração de que a ludicidade 
deverá ser estudada na sua tripla dimensão de análise, ou seja, na dimensão de condição de ser 
Humano, na dimensão das suas manifestações e, por último, na dimensão dos seus efeitos. A 
aceitação da sua definição pode tornar possível uma mudança face aos modos de interpretar as 
diversas teorias permitindo um reenquadramento das mesmas” (MCOLopes, 2004: 50). No sentido 
de demarcar a tripla dimensão da ludicidade, esboçou-se o diagrama triangular da figura 3 que se 
apresenta de seguida:   
A comunicação orquestral 
explica a lógica de 
convivialidade inter-seres; 
também se pode analisar e 
adaptar a ludicidade a essa 
interpretação orquestral, para 
explicar a lógica de 
convivialidade inter-seres em 
contextos lúdicos. 
Citando MCOLopes «À 
semelhança de uma orquestra 
musical, “a orquestração da 
ludicidade visa, espontaneamente, uma harmonia entre as diversas componentes universais que 
interferem na situação. Tem protagonistas, tal como a orquestra tem os músicos. A interacção social 
lúdica tem ritmos associados à reciprocidade entre as singularidades dos comportamentos lúdicos de 
cada um, que a pontuam a seu jeito na sequência dos factos da interacção lúdica. Tem melodia, 
Figura 3: Tripla dimensão da Ludicidade. 
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encontrada pelo equilíbrio das ocorrências inter-relacionais de tipo simétrico e complementar e pela 
conjugação das modalidades verbais e não-verbais da ludicidade. E, tal como a orquestra musical, 
tem existência no tempo e é enquadrada por cenários onde ocorre, não existe no vazio. A 
orquestração da ludicidade co-produz a harmonia na total interdependência, no feed back 
permanente positivo e negativo, na equifinalidade e na não somatividade entre protagonistas, na 
relação lúdica, na interacção social lúdica, na actividade no tempo, nos cenários, na codificação 
verbal e não-verbal, na construcção de artefactos e na metaludicidade» (MCOLopes, 2004: 51).  
 
Sendo um processo semelhante e gémeo do da comunicação, a Teoria da Ludicidade inter-
Humana também apresenta uma axiomática:  
 Axioma 1: a essência da ludicidade encontra-se nos processos relacionais e interaccionais que 
os humanos protagonizam ao longo da sua vida; 
 Axioma 2: as manifestações lúdicas resultam da intencionalidade e da consciência dos seus 
protagonistas que atribuem uma significação lúdica aos seus comportamentos;  
 Axioma 3: a impossibilidade da não ludicidade; 
 Axioma 4: a natureza da relação lúdica: simetria e complementaridade;  
 Axioma 5: os  níveis da comunicação lúdica: a relação e o conteúdo; 
 Axioma 6: a pontuação das sequências dos factos na interacção lúdica; 
 Axioma 7: as modalidades da comunicação lúdica: linguagem analógica e linguagem digital; 
 Axioma 8: a existência de perturbações da ludicidade entre os humanos, fruto da cultura, da 
sociedade e dos contextos familiares que os envolvem; 
 Axioma 9: a metaludicidade (MCOLopes, 2004: 52-57). 
  
Também adoptando a hipótese de que não existem indivíduos perturbados, mas sim perturbações 
da comunicação, MCOLopes adapta a mesma visão à Teoria da Ludicidade inter-Humana: «a 
ludicidade é considerada como perturbada quando não cumpre a função de ligação positiva na 
convivialidade inter-Humana, e em vez disso, afasta-os e no contexto inter-humano, desencadeia 
um mundo de incompreensões, malentendidos e ressentimentos entre eles. Assim, cada um dos 
axiomas enunciados pressupõe a possibilidade de ocorrência de certas perturbações» (MCOLopes, 
2004: 58-60). As perturbações enunciadas são:   
 Perturbação associada à impossibilidade da não ludicidade; 
 Perturbação associada aos níveis da ludicidade: conteúdo e relação; 
 Perturbação associada à pontuação da interacção discordante na sequência dos factos; 
 Perturbação associada às relações lúdicas de simetria e complementaridade; 
 Perturbação associada às modalidades das linguagens lúdicas: digital e analógica; 
 Perturbação associada à metaludicidade” (MCOLopes, idem). 
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Os comportamentos surgidos a partir do processo de ludicidade podem ser percebidos como 
comportamentos de aprendizagem. A aprendizagem é motor de mudança do indivíduo, e portanto 
a ludicidade também é motor de mudança. MCOLopes (2004: 61) explica o seguinte: “o processo 
ludicidade é um processo de aprendizagem e de mudanças em contextos situacionais ficcionados que 
tendem a ser generalizados e apropriada a experiência lúdica a contextos situacionais não lúdicos.” 
A tese de doutoramento de Conceição Lopes defendida em 1998, constitui prova de que ludicidade 
é mudança e aprendizagem. Os resultados da referida dissertação indicam «que a ludicidade 
promove a convivialidade inter-Humana, favorece a assunção livre e espontânea de compromissos, 
activamente participados por todos, e por todos argumentados em nome do bem comum. 
Enquanto brincam, os Humanos estabelecem acordos e enunciam desacordos. Discutem e 
confrontam-se. Alegres, ou também tristes, por não realizarem o que às vezes gostariam, continuam 
juntos e comprometidos pelo princípio orientador da situação lúdica em que estão envolvidos – isto 
é a brincar, isto é a sério. Este compromisso ético, assumido conjuntamente, na definição inicial da 
situação lúdica torna-se no quadro de referência comum a que todos se subordinam e que no 
desenrolar da situação, constroem outras regras que todos querem ver respeitadas» (MCOLopes, 
2004: 61). Também é esperado que o presente estudo constitua mais uma prova que a 
aprendizagem pela ludicidade é benéfica para o processo educativo, que a ludicidade potencia o 
desenvolvimento das capacidades dos aprendentes que experimentam a situação lúdica com prazer. 
Direccionada e pensada a ludicidade pode funcionar como uma importante via para atingir o 
sucesso no processo educativo, na medida em que «argumentos, guiões de acção, papéis sociais, 
desempenhos, figurações, práticas de rotina, em todas estas manifestações os Humanos que entre si 
brincam (ou jogam), vão aprendendo a conjugar vontades, a ultrapassar o desprazer que neste 
prazer experienciam, a manter a face em coerência com o compromisso assumido e, assim, ensaiam , 
apropriam-se e re-constroem o mundo. Nesta construção ficcionada da realidade, aprendem a 
reconhecer-se, a reconhecer os outros e a saber tornar previsível o seu comportamento e o 
comportamento dos outros. Aprendem a manifestar a sua ludicidade e a fazerem escolhas e a 
suportar criticamente os efeitos das mesmas, os desejados e os não desejados» (MCOLopes, 2004: 
61). Pretende-se construir uma situação ficcionada, original, que viabilize a expressão dos humanos 
que aprendem a conjugar as suas vontades e a respeitar acordos de trabalho, potenciando o 
desenvolvimento da sua capacidade imaginativa e criativa. A ludicidade implica, também, (porque 
possibilita o afloramento de outras capacidades) a transformação “da significação dos artefactos e da 
sua funcionalidade habitual. A imaginação, a originalidade, a expressividade Humana são 
dinamizadas pela interacção lúdica. Inventa-se o mundo” (MCOLopes, 2004: 61). A imaginação, 
originalidade e expressividade são os três indicadores necessários para o surgimento de 
aprendizagens criativas. Possibilitar o desenvolvimento de cada um desses indicadores nos alunos, 
significa possibilitar o aparecimento de mentes mais criativas. A ludicidade é um processo que 
possibilita a conjugação e a presença desses três indicadores, pois nas situações lúdicas invocam-se 
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esses mesmos indicadores, logo potencia-se o desenvolvimento da criatividade. A criatividade 
também é igualmente importante para o desenvolvimento cognitivo de qualquer indivíduo, 
podendo ser determinante do seu futuro na sociedade. Através do uso da capacidade de criar, o 
aprendente, o curioso, aprende e molda o que aprende. Será, pois então, válido recorrer a situações 
lúdicas e criativas que permitam o desenvolvimento, também, de aprendizagens criativas. 
   
3.3. DO CONCEITO DE LUDICIDADE AOS CONCEITOS DE JOGO (COMO ARTEFACTO DE 
MANIFESTAÇÃO DA LUDICIDADE) E DE JOGAR (ACÇÃO)  
A palavra ludicidade foi inventada para denominar um processo que faz parte da condição de ser 
dos humanos. Mais uma vez se recorda que foi proposta por Conceição Lopes e defendida em 1998 
no âmbito da sua Tese de Doutoramento, mas também enunciada em trabalhos posteriores: “A 
palavra ludicidade, como facto semântico, tem a sua origem no verbo ludere, que significa exercer e 
no adjectivo ludus que designa como esse exercício é. Assim sendo, ludus identifica não só a 
manifestação da ludicidade das crianças como a dos adultos e, ainda, o tipo de actividade que uns e 
outros realizam e os efeitos que dela resultam (…) Com a finalidade de destacar o que se pretende 
do conceito ludicidade, torna-se necessário identificar as palavras que na Língua Portuguesa aludem 
ao fenómeno da ludicidade e terá que ser assim, uma vez que, ao procurar na Língua Portuguesa as 
palavras que aludem ao fenómeno lúdico, se confirmou que a palavra ludicidade não existe no 
dicionário. Verificou-se a existência de cinco palavras cuja significação semântica alude a diversas das 
suas manifestações. São elas: brincar, jogar, brinquedo, recrear, lazer” (MCOLopes, 2004: 7).  
No âmbito do presente trabalho escolhe-se, em especial, a manifestação lúdica jogar, pelo que 
merecerá especial atenção aquando abordagem do seu significado: “a palavra jogar, do latim jocare, 
não deriva de ludus mas do latim jocu. Jocare, nas línguas neo-latinas, encontra-se na origem das 
palavras que designam jogo, como por exemplo e entre outras: jeu em francês, juego em espanhol, 
giuoco em italiano, joc em romeno, jogo em português. Sendo um substantivo, o seu significado é 
qualquer actividade feita para recreio do espírito, distracção, divertimento, brincadeira e brinquedo, 
escárnio, prática de um prazer e, ainda, coisa que se diz a rir, não a sério, prática de um desporto, 
astúcia, fingimento e luta (Machado, 81f: 291-294). Por sua vez o verbo jogar, entre outros, 
significa: entregar-se à prática de divertimento ou brinco, e em geral com outrem; exprimir, dizer a 
brincar; brincar arriscadamente; fazer desporto; harmonizar-se uma coisa com a outra, ou apenas 
brincar (Machado, 81f: 291-294)” (MCOLopes, 2004: 8). Os portugueses entendem jogo como : 
Jogo [o] s.m. 1 actividade lúdica executada por prazer ou recreio; divertimento; distracção; 2 
actividade lúdica ou competitiva em que há regras estabelecidas e em que os praticantes se 
opõem, pretendendo cada um ganhar ou conseguir melhor resultado que o outro; partida; 3 
série de regras a cumprir numa actividade lúdica ou competitiva; 4 conjunto de peças que 
permitem a realização de uma actividade lúdica; 5 conjunto de peças que formam um todo; 8 
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cada uma das partes em que se divide uma actividade actividade lúdica ou competitiva; 9 o que 
é distribuído a cada jogador para poder jogar; 13 maneira de jogar; técnica utilizada por jogador 
ou equipa; 15 movimento normal das peças de um mecanismo; 19 série de movimentos 
harmoniosos e coordenados; 20 articulação de partes de um todo com um efeito artístico; (…) 
24 confronto de ideias ou planos em que se pretende conseguir vantagens; 25 comportamento; 
maneira de actuar; (…) (DPE, 2006).  
 
Divertimento, prazer, actividade lúdica, competição com regras e comportamento são alguns dos 
significados atribuídos pelos portugueses à palavra jogo. No presente estudo, o jogo é entendido 
principalmente como uma manifestação lúdica, e como meio (instrumento, estratégia) para viabilizar 
a aprendizagem e a mudança num contexto sala de aula. Como manifestação lúdica a acção de 
jogar é encarada como “uma pré-determinação lúdica regrada e previsível, orientada para os 
efeitos/resultados finais do jogo e dominada pela lógica do que o que eu ganho tu perdes, o que eu 
perco tu ganhas, existindo, por isso, vencedores e vencidos” (MCOLopes, 2004:10). Desta forma, 
por ser uma acção passível de ser controlada por regras, por assumir um pacto à partida entre os 
intervenientes, o jogo torna-se na manifestação lúdica passível de se adequar à criação de um plano 
estratega criativo (nele funcionando como o instrumento de comunicação-educação), capaz de 
viabilizar a introdução e comunicação de conteúdos e conceitos científicos (de forma controlada, 
pela orientação do professor).  
 
3.4. CARACTERÍSTICAS DO JOGO 
Brougére no seu livro Jogo e Educação (1998) apresenta algumas características do Jogo humano 
que permitirão construir a imagem do mesmo como ferramenta capaz de ser eficaz em sala de aula. 
Lembrar-se-á que o jogo humano, tal como qualquer acção humana, pressupõe contexto social e 
cultural: “desde o seu nascimento a criança é mergulhada num contexto social e os seus 
comportamentos ficam impregnados por essa imersão que é inevitável”; por esse motivo, Brougére 
defende que “não há, na criança, jogo natural”, pois este “é o resultado de relações entre os 
indivíduos, portanto de cultura”. O autor salienta que se deve partir dos elementos que a criança 
encontra no seu ambiente imediato (as gomas, os desenhos animados, por exemplo), estruturado 
em parte pelo seu meio, para se adaptar às suas capacidades. Isto porque o jogo pressupõe uma 
aprendizagem social, de tudo o que a sociedade tem para oferecer, sejam regras, condutas, normas, 
cultura, etc. Assim um facto é que, a criança pequena é iniciada no jogo pelas pessoas que se 
ocupam dela (Brougére, 1998: 189). 
 
Brougére invoca Wallon para lembrar que este autor salientava que os adultos baptizaram de 
jogo, todos os comportamentos de descoberta das crianças. Os comportamentos de exploração na 
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criança são encarados como acções lúdicas do domínio do jogo, e nesta perpspectiva Brougére 
afirma que o Jogo possui uma dimensão educativa importante e evidente: “o acto de explorar 
permite-nos (a todos, crianças e adultos) procurar informações sobre o nosso meio e, assim, 
contribuir para inúmeras aprendizagens” (Brougére, 1998: 190).  
Seguindo diversos autores, após uma exposição histórica e evolutiva do Jogo e do seu papel no 
âmbito educativo, Brougére tenta dar resposta à seguinte questão: o que aprende a criança através 
da iniciação progressiva ao jogo? Obviamente não interessa analisar aqui a iniciação da criança ao 
jogo, mas sim compreender a importância desse facto para perceber até que ponto é relevante 
considerar a sua introdução na educação em patamares de aprendizagem mais adiantados, como o 
3ºCEB (partindo do pressuposto que é relevante essa mesma introdução). 
A criança «aprende justamente a compreender, dominar, depois produzir uma situação específica, 
distinta de outras situações. Gregory Bateson mostrou-nos que o jogo supunha uma comunicação 
específica que é, de facto, uma metacomunicação. Para que haja jogo, é preciso que os parceiros 
entrem em acordo sobre as modalidades da sua comunicação (é o conteúdo dessa comunicação) e 
indiquem que se trata de um jogo: “O jogo só é possível quando os organismos que a ele se 
entregam são capazes de um certo grau de metacomunicação, isto é, são capazes de trocar sinais 
veiculando a mensagem ‘isto é um jogo’”. As maneiras de expressá-lo são variadas: pode ser 
implícita ou explícita verbal ou não-verbal (…) o simples gesto de estender um brinquedo pode 
servir de metacomunicação suficiente e instalar o jogo, espaço específico onde as actividades vão ter 
um outro valor.» (Brougére, 1998:190). Resumindo «o jogo supõe a capacidade de considerar uma 
acção de formato diferente, porque o potencial parceiro lhe terá dado um valor de comunicação 
particular: é o que permite distinguir uma bulha “de verdade” daquela que não passa de um jogo. 
Para fazê-lo, é necessário haver acordo e compreensão de certos sinais. Essa metacomunicação 
transmuta o valor de certos actos para fazer deles simulações, actos que têm um sentido diferente 
daquele que se poderia perceber em primeiro plano.» (idem). 
Baseando-se na análise de Bateson, mas sistematizando-a, Erving Goffman vê no jogo o exemplo 
de uma acção moldada pela transformação da acção (por exemplo, lutar) de referência que se 
inscreve num quadro primário (ou “natural”). É possível extrair “algumas regras e premissas que 
respeitamos quando transformamos uma acção séria, real, em algo lúdico”: « (…) Os participantes 
do jogo colectivo entram por vontade própria e não podem sozinhos dar fim ao jogo; As mudanças 
de papel no decorrer do jogo são frequentes; Prolongando-se muitas vezes além do que é exigido 
pela actividade que lhe serve de modelo, o jogo parece estranho às restrições externas que pesam 
sobre os participantes; O jogo pode ser solitário mas, com a presença de um parceiro apropriado, 
transforma-se num jogo colectivo; Provavelmente existem sinais para indicar o início e o fim do 
jogo, o que equivale a resgatar os critérios de Gregory Bateson. Esses critérios pretendem ser gerais 
para se aplicarem, tanto em Bateson quanto em Goffman, aos animais e ao homem. Entretanto, em 
Goffman, o jogo dos animais é menos significativo que o exemplo que lhe permite introduzir a ideia 
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de moldagem dos quadros, actividade estudada por ele apenas no Homem em sociedade» 
(Brougére, 1998: 190).  
Mas para que servem as premissas que explicam os comportamentos lúdicos, descritas e adoptadas 
por Brougére, seguindo os trabalhos de Bateson e Goffman? «O que Bateson e Goffman nos trazem 
é a especificidade do jogo que remete não aos seus conteúdos, mas à criação de um quadro 
específico que modifica o sentido do que se vive aquando se joga.» (Brougére, 1998: 191). O jogo 
para estes autores é uma mutação do sentido, ou seja, da realidade: nele as coisas tornam-se outras: 
«É um espaço à margem da vida comum que obedece a regras criadas pela circunstância. Nessa 
circunstância os objectos podem ser diferentes do que parecem. Contudo os comportamentos são 
idênticos àqueles da vida quotidiana, conforme indica P.C. Reynolds, (…): “O carácter lúdico de um 
acto não provém da natureza do que é feito, mas da maneira como é feito…O jogo não comporta 
nenhuma actividade instrumental que lhe seja própria. Extrai as suas configurações de 
comportamento de outros sistemas afectivo-comportamentais”» (idem). Jogar é uma manifestação 
da ludicidade, que por sua vez é comunicação. Ambas, comunicação e ludicidade, são aprendizagem 
e mudança. A ludicidade muda o sentido da realidade normal, habitual, permite uma nova visão 
sobre as suas regras. O acto de jogar, é a manifestação lúdica onde essa mutação toma lugar por 
excelência. Jogar implica reenquadrar a realidade já existente, consoante o acordo dos jogadores; 
Jogar implica reencarnar o papel de jogador e esse reencarnar implica que se o faça numa realidade 
ajustada à situação lúdica de jogo. Por isso Brougére acrescenta que “o jogo não é um 
comportamento específico, mas uma situação na qual esse comportamento adquire uma significação 
específica. Assim se compreende em quê o jogo supõe comunicação e interpretação. Para que essa 
situação particular se crie, há uma decisão da parte dos jogadores: decisão de entrar no jogo, mas 
também de organizá-lo de acordo com modalidades particulares. Sem livre escolha, isto é, 
possibilidade real de decidir, não poderá haver jogo, e sim sucessão de comportamentos que têm a 
sua origem fora do jogador. (…) O jogo surge então como um sistema de sucessão de decisões. Esse 
sistema expressa-se através de um conjunto de regras, pois as decisões constroem um universo lúdico 
partilhado ou partilhável com outros” (Brougére, 1998: 191).  
 
Brougére enuncia que Vygotsky mostrou, também, que o imaginário do jogo era produzido pela 
regra. Também este autor concorda que «não há jogo sem regras». Torna-se, contudo, importante 
enfatizar que o conjunto de regras do jogo «não é a lei nem mesmo a regra social que se impõe do 
exterior. Uma regra de jogo só tem valor se for aceite pelos jogadores e só tem validade durante o 
jogo. Pode ser transformada por acordo dos jogadores. Isso mostra bem a especificidade de uma 
situação que se constrói pela decisão de jogar dos jogadores e que é de facto destruída quando essa 
decisão é questionada. A regra permite assim que se crie uma outra situação que se liberta dos limites 
do real.» (Brougére, 1998:191).  
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Acredita-se também na posição que Brougére apresenta (e que Conceição Lopes também defende 
no âmbito dos seus trabalhos) que a situação específica que implica jogar se «pode mostrar como um 
espaço de experiências muito original: “No jogo, o comportamento encontra-se dissociado de (e 
protegido contra) as suas consequências normais. É aí que residem simultaneamente a flexibilidade e 
a frivolidade do jogo”. Como situação frívola (por se colocar em parêntesis as restrições e condições 
da vida quotidiana), o jogo aparece, assim, como um espaço de experiências único para o jogador, 
na medida em que este pode tentar, sem temor, a sanção do real. Assim, segundo Jerome Bruner, 
“o jogo fornece a ocasião de experimentar combinações de condutas que, sob pressões funcionais, 
não seriam tentadas”. Consequentemente, é um espaço de inovação, de criação para a criança: “No 
jogo, a gravidade das consequências que os erros ou os fracassos comportam encontra-se atenuada. 
No fundo o jogo é uma actividade muito séria, mas que não tem consequências frustrantes para a 
criança (ou seja, na criança não existe o medo de errar quando joga, ou mesmo que erre ela tem 
consciência que não será penalizada por isso, pois o erro não está a ser avaliado; além disso a 
criança sabe que num momento do jogo pode perder, mas noutro pode ganhar, pelo que não é no 
avaliar que se centra o foco da actividade, mas sim no participar). Em resumo, trata-se de uma 
actividade empreendida por si mesma e não para outrem. O jogo é portanto, um soberbo meio de 
exploração que suscita uma espécie de coragem específica” (Brougére, 1998: 192). A noção de que o 
jogo é um meio de exploração das aprendizagens constitui um dos principais pilares sobre os quais a 
presente dissertação é edificada. Essa é a razão pela qual se opta por criar estratégias de 
comunicação criativas e que impliquem a experiência do jogo através do jogo como instrumento 
para a experiência dessa situação lúdica. Entende-se, então, o jogo como uma actividade séria 
porque viabiliza na perspectiva deste trabalho, a aprendizagem, sendo um meio de experiência 
único que a criança aceita de livre vontade, com prazer e motivada. É sério porque quem o pensa e 
constrói admite-o como meio que auxilia os aprendentes a aprender, mas, quem o constrói, também 
sabe que o jogo deve permanecer frívolo para que a criança não se aperceba da finalidade séria 
subjacente à sua criação. «Sério ou frívolo, o jogo é ao mesmo tempo ambos, sério porque é este 
espaço essencial de frivolidade. Reencontra-se assim a ligação entre educativo e frivolidade (…) se o 
jogo permite experimentar, e talvez aprender, é por se opor ao sério, por estar do lado do frívolo, 
do fútil. E, em consequência, pode ter um sério derivado, em segundo plano, mas deve permanecer 
dissimulado à criança para não destruir o valor do seu jogo. Aí encontra-se o paradoxo: o sério 
corre o risco de espantar a frivolidade do jogo e, consequentemente, o seu interesse específico 
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3.5. CONCLUSÃO 
 
O capítulo 3 remete para a exposição do que consiste o processo de ludicidade que é considerado 
como um processo de comunicação. Opta-se no presente estudo por explorar a comunicação de 
conteúdos científicos utilizando a ludicidade, nomeadamente ao nível das suas três dimensões: na 
condição de ser humano – os aprendentes experimentarão a condição de Homo ludens –; nas 
manifestações de jogar e de construção de artefactos lúdicos e criativos digitais e analógicos; e na 
dimensão dos seus efeitos – a aprendizagem e a mudança.  
Explora-se a ludicidade para dar cumprimento à intenção de “fazer aprender” num contexto 
divertido, aprazível e descontraído. A ludicidade permitirá a construção da partitura de socialização 
dentro da aula, pelos actores que entrarem em situação; fá-lo-ão por intermédio de um jogo (o 
meio, o instrumento) que condicionará a interacção. O jogo constitui-se como meio de exploração 
de conteúdos de uma dada temática científica – as NBH – adequando e reenquadrando esses 
mesmos conceitos às capacidades das crianças e dos seus gostos, proporcionando-lhes uma 
aprendizagem mais relacionada com a sua condição de crianças. O jogo é entendido como um 
instrumento ao serviço do professor, porque este pode utilizá-lo para educar, “fazer aprender”, mas 
sem que a criança o perceba explicitamente. Essa é a função séria do jogo e dos artefactos de 
ludicidade construídos para tornar eficaz o binómio comunicação-educação.    
O jogo constitui-se como estratagema para um dado fim (o “fazer aprender” conteúdos e 
conceitos de hereditariedade), apresentando para tal inúmeras vantagens e características, passíveis 
de cumprir com a finalidade a que se destina: constitui-se como «um espaço social, já que não é 
criado por natureza, mas após uma aprendizagem social e supõe uma significação conferida por 
vários jogadores (um acordo). (…) Esse espaço social supõe regras. Há escolha e decisão continuada 
da criança na introdução e no desenvolvimento do jogo. Nada mantém o acordo senão o desejo de 
todos os parceiros. Na falta desse acordo, que pode ser negociado longamente, o jogo desmorona. 
A regra produz um mundo específico marcado pelo exercício, pelo faz-de-conta pelo imaginário. 
Sem riscos a criança pode inventar, criar, experimentar neste universo. O jogo é um meio de 
minimizar as consequências dos seus próprios actos e, por conseguinte, aprender numa situação que 
comporta menos riscos”. Mas é também um mundo aberto e incerto. Não se sabe de antemão o 
que se encontrará; por isto o jogo tem uma dimensão aleatória. Nele se encontra em operação o 
acaso ou a indeterminação oriundos da complexidade das causas activas. É um espaço pouco 
controlável do exterior (mas passível de ser controlado se houver uma base pré-definida de regras 
que um educador controle). Toda a restrição interna faz o jogo recomeçar, toda a restrição externa 
corre o risco de destruí-lo.» (Brougére, 1998: 192,193). A acrescentar ainda se refere que «o jogo não 
é somente um meio de exploração, mas também de invenção» (idem) uma vez que se considera que 
a criança nessa situação à medida que explora, se vê obrigada a reflectir sobre o comportamento e a 
reinventá-lo.  
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4. COMUNICAÇÃO-EDUCAÇÃO: COMUNICAÇÃO EM CONTEXTO INSTITUCIONAL ESCOLAR  
4.1. INTRODUÇÃO 
O ser humano atribui significado às palavras, por vezes correspondentes a processos tão 
complexos que uma definição para eles, apenas, não basta. Mas o entendimento das coisas depende 
da capacidade do ser humano para verbalizar o que observa e essa tarefa torna-se muitas vezes 
confusa, mas consideravelmente diversificada. No dicionário de Língua Portuguesa (2006) procurou-
se identificar e transcrever alguns conceitos relacionados com a educação, e que traduzem a 
complexidade e a variedade da sua significação:   
Aprender v. tr. intr. 1 adquirir conhecimento (de); 2 estudar; instruir-se; 3 ficar sabendo (Do lat. 
apprehendere «compreender»). 
Educação s.f. 1 processo que visa o desenvolvimento harmónico do ser humano nos seus aspectos 
intelectual, moral e físico e a sua inserção na sociedade; 2 processo de aquisição de 
conhecimentos e aptidões; 3 instrução; 4 adopção de comportamentos e atitudes 
correspondentes aos usos socialmente tidos como correctos e adequados; cortesia; polidez; (Do 
lat. educatiōne-, «id.»). 
Educar c v.tr. 1 fazer adquirir conhecimentos e/ou competências; 2 ensinar boas maneiras a; 
ensinar a adoptar um comportamento tido como socialmente correcto; d v.refl. adquirir 
conhecimentos e/ou competências (Do lat. educāre, «id.»). 
Ensinar c v.tr. 1 transmitir conhecimentos e competências a; 2 doutrinar, instruir sobre; 3 indicar; 
d v. intr. Dar aulas; leccionar (…) (Do latim *insignare, por insignire, «assinalar; distinguir-se»).  
Ensino s.m. 1 acto de ensinar; 2 transmissão de conhecimentos e competências; instrução; 3 
transmissão de princípios relacionados com comportamentos e atitudes correspondentes aos usos 
socialmente tidos como correctos; educação; 5 [fig.] sistema escolar; ~ básico ciclo de estudos 
compreendido nos anos de escolaridade obrigatória; (Deriv. regr. de ensinar). 
 
Como se assinala na língua dos falantes, educação é o “processo que visa o desenvolvimento e a 
inserção do indivíduo na sociedade”; é um processo, também de aquisição e de adopção de 
conhecimentos e de atitudes sociais tidas como correctas e adequadas. Educar é o acto pelo qual o 
processo educação é implementado, praticado pelo educador (que pode ser um professor), é o 
“fazer adquirir conhecimentos e/ou competências”. Note-se, contudo, que educar é fazer adquirir e 
não apenas transmitir conhecimentos e/ou competências, ou seja, ensinar. Todo o professor é 
educador, portanto todo o professor deve assumir o seu papel, primeiro, de educador, que implica 
fazer adquirir, e não somente transmitir/ensinar (o ensino está contido na educação, mas nem 
sempre a educação se verifica contida no ensino). Ensinar e educar confundem-se na gíria social, mas 
quando se fala em educação não se fala apenas em ensinar. O aprender encontra-se também 
automaticamente presente, e esse aprender é entendido como o adquirir conhecimentos e/ou 
competências, ou seja “ficar sabendo”. Para ficar sabendo é necessário que se pratique o transmitir, 
mas acima de tudo e mais importante, a arte de “fazer adquirir” que, mais uma vez se afirma, não se 
resume ao transmitir/ensinar. Entenda-se que o transmitir não implica a preocupação de se certificar 
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que o outro ficou sabendo. O feedback no processo educativo é essencial e por obrigação tem que 
existir, porque não se criam futuros cidadãos desprovidos de competências ou de capacidades. A sua 
educação deve apostar na certificação que durante esse mesmo processo o aluno adquiriu as 
ferramentas que era suposto para subsistir na sociedade. Além disso, feedback implica comunicação, 
interacção que não se verifica apenas de um emissor (professor) para os receptores (alunos). Pela 
PCH, tudo se comunica, tudo é comunicação, sendo impossível não comunicar num confronto de 
faces. O professor não pode ignorar o que os seus alunos lhe transmitem verbal e não-verbalmente.  
A preocupação pelo “fazer adquirir” e não apenas pelo “transmitir” envolve a presente dissertação 
no campo da comunicação, assinalando a dependência dos dois processos e da não existência de um 
sem o outro. Para que os aprendentes aprendam, é necessária a preocupação com o “fazer 
adquirir”, o educar e portanto, o comunicar.  
O fazer adquirir (educar) é sinónimo do ensinar a “aprender a aprender” da Teoria da 
Aprendizagem de Gregory Bateson. Infelizmente, como aponta Veiga Simão (2002) muitos 
professores não ajudam os alunos a “aprender a aprender” uma vez que consideram ser uma perda 
de tempo (acabar os programas a tempo parece pesar mais nesta decisão). O seu argumento é de 
que «ao se dedicar tempo em situação de sala de aula, a ensinar os alunos a aprender, a pensar, a 
fazer esquemas, resumos … pondo em prática métodos ou programas concebidos especialmente 
para eles, se reduz a transmissão de conteúdos das disciplinas não se tendo tempo para explicar em 
cada aula todos os temas exigidos pelos programas» (Veiga Simão, 2002: 69). Mas o que é mais 
importante para as sociedades futuras? Sem dúvida que saber utilizar competências e capacidades é 
mais importante que saber os conteúdos de uma dada disciplina de lés a lés. E na transmissão de 
conteúdos não há garantia absoluta de que um aluno consegue adquirir aquilo que se acaba de 
transmitir. É por esta razão que se defende a necessidade de diversificar, em educação, os formatos 
de transmissão do conhecimento, ensinando obviamente também o “aprender a aprender”, de 
forma a optimizar eficazmente o processo de comunicação em sala de aula. Senão, pense-se, de que 
vale a pena transmitir se os alunos não adquirem? No que vale a pena investir mais tempo: nas 
estratégias que também ensinam a aprender ou naquelas que não revelam essa preocupação? Só 
aprendendo se veicula a mudança e ao pretender-se que o aluno adquira conhecimento e 
desenvolva competências espera-se e pretende-se que ele mude. 
 
4.2. O BINÓMIO COMUNICAÇÃO-EDUCAÇÃO 
Na PCH a aprendizagem implica mudança, e o ensino também implica mudança, quando os que o 
praticam se obrigam a reflectir sobre ele, porque os outros (os aprendentes) obrigam a mudar. O 
  53 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
ensino constitui um processo que ocorre num contexto onde seres humanos devem interagir. A 
comunicação não tem a preocupação só de analisar como o professor educa, ou como os 
aprendentes aprendem, integrando também no seu estudo todo o contexto situacional onde ocorre 
a comunicação inter-seres. A educação dos seres implica, por excelência a interacção dos seres, 
processo esse indissociável da comunicação, pelo que o estudo da interacção em contexto educativo 
constitui também preocupação do campo da comunicação. MCOLopes (2004: 44) afirma que a 
interacção é o processo que se verifica nas influências mútuas entre os humanos: “A interacção está 
no centro do fenómeno humano e social, pois ela envolve tudo o que o Homem faz (…) é a acção 
mútua realizada por dois ou mais agentes físicos, biológicos ou humanos, visando objectivos e 
estratégias comuns. É um dos principais sistemas primários de comunicação inter-humana (…) a 
interacção entre os humanos é condição da sua existência social (associação). Esta associação faz-se 
num dado tempo e num dado espaço, onde os membros produzem repertórios verbais”. Por essa 
razão o contexto situacional da sociedade, da escola e dos seus actores condiciona a interacção dos 
mesmos. A escola de hoje já não é o que era há 30, 20 ou 10 anos atrás. Ela muda porque os seus 
actores se vão inserindo em contextos sociais diferentes. Para a compreender e os problemas nos 
quais ela se envolve, é necessário clarificar a sua estrutura, funcionamento e quem são os seus actores 
e quais os seus papéis.  
Na SOPCOM2 de 2005, pode ler-se numa das suas actas: “A comunicação toma relevo que jamais 
teve e entra no quotidiano de crianças, jovens e adultos de modo mais relevante que a educação. É 
agora esta que acaba incluída na problemática da comunicação, que a compreende, lhe dá origem 
ou a condiciona (…). Duas são as circunstâncias que originam esta alteração significativa: a 
massificação da comunicação, ou seja, o acesso generalizado à comunicação e o surgimento de 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs), subjacentes a essa massificação (Rei e Moreira, 
2005). (…) Há países onde a inserção entre as áreas da comunicação e da educação ocupa um 
espaço social, reflexivo e eurístico bem mais desenvolvido que entre nós.” (…) A ECA (Associação 
de Comunicação Educativa), na USP (Universidade de São Paulo), “cria o Núcleo de Comunicação e 
Educação, o qual reúne um grupo de professores de várias universidades brasileiras”. Este grupo, 
reunido com especialistas de doze países ibero-latino-americanos, criou um novo e distinto campo 
que denominou educocomunicação (Rei e Moreira, 2005). 
Rei e Moreira (2005) referindo Oliveira Soares apresentam a educocomunicação como um campo 
de implementação de políticas de comunicação educativa, tendo como objectivo a planificação, a 
criação e o desenvolvimento de “ecossistemas educativos” mediados por processos de comunicação 
e pelo uso de tecnologias de comunicação: “procura-se, no essencial, promover o acesso 
democrático dos cidadãos à produção e difusão da informação; identificar como o mundo é editado 
                                                 
2 SOPCOM é a sigla que identifica a Associação Portuguesa de Ciências da Comunicação  
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nos meios; facilitar o processo de ensino-aprendizagem através do uso criativo dos meios de 
comunicação; e promover a expressão comunicativa dos membros da comunidade educativa” (Rei e 
Moreira, 2005).     
A aprendizagem ou a sua viabilização no contexto educativo constitui objecto central de muitos 
estudos, no campo da Psicologia, da Sociologia, da Didáctica, da Comunicação, e agora no da 
Educocomunicação. Um facto é que, através da compreensão de como aprende um indivíduo se 
pode optimizar qualquer processo para ajudar o indivíduo a incorporar e a usufruir do 
conhecimento. Mas o que é no fundo a aprendizagem? Para facilitar o processo de aprendizagem 
por intermédio, seja de que estratégia for dever-se-á compreender o que é a aprendizagem, como se 
desenvolve ou “funciona” no ser humano esse fenómeno. Mas essa busca para compreender a 
aprendizagem é um tanto «filosófica», pois há muitos processos humanos que se explicam com 
dificuldade e quando uma teoria não unifica o conhecimento, é sinal que existem várias. No 
domínio da compreensão da aprendizagem surgem, pois, várias posições.  
Pode-se afirmar que a característica mais importante da espécie humana (Homo sapiens ; sapiens 
= sabedoria) é a capacidade de aprender, de aprender constantemente, com todos e em qualquer 
contexto. É a aprendizagem que permite que o ser humano se adapte às condições do ambiente em 
mutação, assegurando-lhe a flexibilidade do comportamento (Monteiro e Santos, 1997:10). Existe 
uma espécie de debate intelectual entre os vários paradigmas educacionais nos campos da sociologia 
e da psicologia. Em 1976, Bauersfeld (in Matos, 1998) (construtivista social) escreve um relatório 
conclusivo, acerca de diversas investigações no campo do ensino e da aprendizagem da matemática, 
com o objectivo de o apresentar no ICME33. Neste relatório Bauersfeld alerta: “a investigação não 
tem permitido desenvolver uma teoria da aprendizagem geral que se considere válida. Existem 
apenas explicações diversas e soltas para certos aspectos da aprendizagem, tais como a teoria da 
epistemologia genética de Piaget, o modelo hierárquico de Gagné, a teoria de Gestalt. Estas 
diferentes posições não são integráveis e apenas representam generalizações de valor limitado para 
explicar e prever fenómenos”. No fundo para quê estas e outras teorias da aprendizagem? Porque 
haveria a humanidade de se interessar no como se aprende, e consequentemente, no como se 
ensina? A resposta reside no facto de ser “a aprendizagem que determina o nosso pensamento, a 
nossa linguagem, as motivações, as atitudes, a personalidade.” (Monteiro e Santos, 1997:10).  
O processo de comunicação-educação implica tanto a preocupação com o ensinar como com o 
aprender. Mas a finalidade do primeiro é o segundo. Portanto, para conseguir que a educação e o 
ensino sejam eficazes, deve-se tentar, primeiro, compreender a aprendizagem. Apresenta-se, então, 
uma visão geral de vários paradigmas da aprendizagem (aqueles que se consideram mais pertinentes 
no âmbito da presente dissertação), porém adoptam-se apenas as perspectivas que, no 
                                                 
3 3rd International Congress of Mathematic Education 
  55 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
entendimento e compreensão deste estudo, se melhor adequam ao mesmo: as Teorias de 
Aprendizagem e de Desenvolvimento de Jean Piaget e de Gregory Bateson e Hall.  
 
4.3. A APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA COMUNICAÇÃO-EDUCAÇÃO 
Na psicologia, a aprendizagem é definida “como uma mudança relativamente estável e duradoura 
do comportamento e do conhecimento. Esta mudança do comportamento está relacionada com o 
exercício e a experiência, podendo ocorrer de forma consciente ou inconsciente, num processo 
individual ou interpessoal. E o que o Homem aprende é produto da sua cultura” (Monteiro e 
Santos, 1997:10). Bateson diria “… todo o conhecimento é como se fosse um tricô ou uma malha, 
como se fosse um tecido em que cada peça do conhecimento só faz sentido ou é útil em função das 
outras peças…” (in Monteiro e Santos, 1997:10). A aprendizagem tem sido um tema central da 
investigação em psicologia (mas não só). Aristóteles, há mais de dois mil anos, emitia uma 
concepção sobre a aprendizagem que encontrou seguidores séculos mais tarde: aprende-se por 
associação, isto é, a consciência, o pensamento, relaciona, associa os factos que ocorrem. John Locke 
e David Hume retomam este princípio, desenvolvendo uma teoria que permitia explicar não apenas 
a aprendizagem, mas o funcionamento do psiquismo em geral: o Associacionismo. Num passado 
mais próximo, surge o Behaviorismo (de Watson, Guthrie, Hull, Tolman, …) - behavior = 
comportamento -, cujo fundamento no que concerne à aprendizagem, reside no conceito de 
associação: a aprendizagem é o resultado de conexões, de associações entre estímulos e respostas. 
Este modelo vigora durante muito tempo, dominando concretamente a psicologia americana. Com 
o Gestaltismo (de Wertheimer, Kohler, Kofka) inicia-se uma mudança de paradigma: à concepção 
associacionista opõe-se uma concepção globalizante. Surge a posteriori o Cognitivismo (Dewey, 
Bruner, Ausubel,…) perspectivando a aprendizagem como um processo interno, que envolve o 
pensamento, e que,  portanto, não pode ser observado directamente: as mudanças externas e 
observáveis são fruto de mudanças internas relacionadas com mentalizações, sentimentos, emoções e 
significações da pessoa. Os cognitivistas definem a aprendizagem como um processo, uma 
reestruturação que implica novas potencialidades, no qual o sujeito desempenha um papel activo na 
construção do conhecimento. Surge assim, nesta perspectiva, a valorização das diferenças inter-
individuais, pois os cognitivistas não separam a aprendizagem do significado que o aprendiz lhe 
atribui, da interpretação pessoal que o sujeito faz da realidade (Monteiro e Santos, 1997). Do 
Cognitivismo desenraízam-se outras correntes como o Construtivismo e o Construcionismo, que 
para permitirem e enquadrarem a análise das Teorias de Aprendizagem de Piaget e de Bateson 
serão, pois, enunciadas brevemente. 
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Canavarro (1999) escreve o livro “Ciência e Sociedade” a pensar nos técnicos de educação e em 
responsáveis políticos pela educação. O seu livro “apresenta implicações directas para o 
desenvolvimento curricular, para a formação de professores, para universitários e investigadores nas 
áreas da Psicologia, da Educação e, especificamente, do Ensino das Ciências, e ainda para os 
professores de ciências e professores de um modo geral” (Canavarro, 1999:13). A sua visão sobre as 
Teorias da Aprendizagem centra-se na melhoria do processo binominal ensino-aprendizagem das 
ciências. Citando Mahoney, Canavarro (1999:45) esclarece que “o paradigma do processamento de 
informação ou ciência cognitiva representam dos desenvolvimentos mais importantes da Psicologia 
do século XX”. Continua o seu raciocínio expressando que no contexto da psicologia e da sociologia 
surgem estudos importantes como os de Kurt Lewin, por exemplo, que “permitiram ultrapassar a 
noção empirista de que o mundo determina as nossas experiências e de que nos é revelado apenas a 
partir dos nossos sentidos” (Canavarro, 1999:46). A ciência cognitiva apresenta a noção de que a 
mente do indivíduo se encontra cheia de schemata – estruturas cognitivas que integram e/ou geram 
padrões de experiências – cujas propriedades abstractas ou inconscientes determinaram uma grande 
evolução na explicação do conhecimento (Canavarro, idem). Foi Jean Piaget (construtivista) que 
ultrapassou o debate dos que afirmavam o primado do sujeito e daqueles que afirmavam o primado 
do meio, concluindo que o conhecimento é um processo interactivo, que envolve o sujeito e o meio 
e que decorre em etapas denominadas por ele como estádios de desenvolvimento. É da interacção 
entre meio e sujeito que resulta a construção do conhecimento. Por outro lado, o conhecimento 
não depende só nem do sujeito, nem do objecto sobre o qual incide a sua atenção. As estruturas da 
inteligência não são apenas inatas, mas produto de uma construção contínua do sujeito agindo sobre 
o meio (o indivíduo é activo na construção do seu conhecimento). O sujeito é um sistema que troca 
informação com o meio; tem a capacidade de receber e acomodar as informações nas suas estruturas 
cognitivas (vide secção 4.3.1.).   
O Construtivismo é uma corrente que surge no seio da revolução cognitiva. Os construtivistas 
fazem apelo “aos processos activos e participativos do sujeito para a compreensão do 
desenvolvimento, integrando assim o contexto, a cultura, o afecto, a história como factores 
explicativos essenciais para a compreensão do desenvolvimento” (Canavarro, 1999:47). A 
perspectiva construtivista defende que o conhecimento é produto de uma construção pessoal; esta 
concepção alterou o conceito tradicional de educação. Segundo esta perspectiva, a função do 
professor de ciências consiste em criar um ambiente de aprendizagem, no qual os estudantes se 
envolvam com o mundo natural; e criar oportunidades para que estes possam construir 
interpretações pessoais das suas experiências de envolvimento com esse mundo (Canavarro, 
1999:13). A Teoria da Aprendizagem Construtivista dá importância à construção de representações 
gerais de acções reais e de experiências, valorizando uma aprendizagem conjunta e social (uma vez 
que a acção humana é cooperativa, de partilha) e à motivação intrínseca (Donaldson, 1978; Bruner, 
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1986; in Nóvoa, 1991). Nesta perspectiva, o significado deverá ser negociado e recriado entre o 
professor e os alunos no fórum cultural da sala de aula, numa atitude que contraste com o ensino de 
transmissão, pois é num ambiente destes que o professor se assume como facilitador, como alguém 
que está consciente das mudanças repentinas no modo de pensar dos alunos e os encoraja a 
confiarem nas suas aptidões, o que requer adaptação, flexibilidade e experimentação. Significa 
também uma certa autonomia para o professor – domínio das várias formas pedagógicas e culturais 
de conhecimento, controlo dos processos educacionais e liberdade para organizar e negociar 
(Nóvoa, 1991). 
Sem esquecer o construtivismo, as modernas teorias cognitivistas, revelam o papel da cognição, do 
sujeito cognitivo e afirmam que a aprendizagem não se faz pela memorização, ou pelo 
armazenamento de informação, mas pela interpretação desta. Preconizam “uma concepção 
participativa e contextualizada, onde o sujeito não recebe passivamente mas constrói activamente e 
em conjunto com os outros o seu próprio conhecimento e onde se permite ao sujeito a prática 
daquilo que aprende em contextos onde essa prática pode ser utilizada de forma útil e viável” 
(Canavarro, 1999: 47). Isto é o “aprender a aprender” e a construção da partilha defendida pela 
Escola de Palo Alto.  
O Construcionismo surge também com a revolução cognitivista: «de acordo com Gergen (1995) o 
construcionismo defende que todo o processo educativo, bem como a prática pedagógica inerente a 
esse processo, se encontra sustentado pelas crenças detidas pelos professores acerca da aprendizagem 
e do conhecimento. Do ponto de vista teórico, o conceito central de todo o processo educativo é o 
conhecimento» (Canavarro, 1999:54). Tendo o conhecimento como conceito nuclear, surgem duas 
concepções opostas, pretendendo explicar a construção do mesmo: a exogénica e a endogénica. 
Estas concepções marcam a tradição ocidental: enquanto que a exogénica se centra no mundo, 
referindo que o sujeito absorve passivamente a informação; a endogénica centra-se na mente, onde 
ocorre processamento de informação. É com base no conceito de conhecimento que determinadas 
práticas pedagógicas se tornam adequadas e desejáveis (Canavarro, idem). A concepção do 
construcionismo parte, então, da matriz das teorias ou orientações exogénica e endogénica. Cada 
uma destas orientações serviu como fundamento ou base para determinadas práticas educativas. De 
acordo com a tradição exogénica, o aluno é totalmente moldado pelo sistema educativo, nada sabe 
quando chega à escola (similar ao behaviorismo); é esta quem tudo lhe ensina revelando o método 
expositivo e a observação directa, quer através das aulas quer através dos manuais, como vias para 
o conhecimento. A avaliação deste processo far-se-á de forma individual, estandardizada e gradual 
(“objectiva”), sobretudo através da expressão escrita. A tradição endogénica ou racionalista 
desenvolve curricula mais voltados para as capacidades racionais dos alunos, salientando a 
importância da matemática, da filosofia e das línguas estrangeiras como vias para análise não do 
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volume de informação armazenada, mas da forma como o sujeito organiza essa informação 
(Canavarro, 1999:55).  
É do ponto de vista epistemológico, que as tradições empiristas e racionalistas suscitam discussão e 
controvérsia (Gergen, 1989). O conhecimento passa a ser visto como possuído por uma mente 
singular e essa singularidade é igualmente atribuída às emoções e à motivação, aspectos inseridos 
numa ideologia individualista, pressuposto do tipo de orientação racionalista. Mas ao contrário das 
perspectivas empiristas e racionalistas, onde mundo externo e mente são entidades independentes, 
no paradigma construcionista, a interdependência entre mente e mundo constitui um conceito 
fundamental – vide quadro III (Canavarro, 1999:55).  
Quadro III: A corrente construcionista e as suas bases nas correntes exo e endogénica.   
Corrente Exogénica Corrente Endogénica 
“O conhecimento acontece 
quando os estados internos 
do sujeito reflectem ou 
representam o que existe no 
mundo exterior” (Rorty, 
1979).  
A ênfase é colocada nos processos racionais, nas capacidades 
intrínsecas de raciocínio, consideradas como inatas, tais como a 
linguagem (Chomsky, 1965) ou o conhecimento a partir da 
realidade perceptiva (Gibson) e importa analisar como é que a 
mente opera de forma adequada ao mundo exterior (Gergen, 
1982).  
Corrente Construcionista: A mente e o mundo são entidades dependentes e o conhecimento é 
um estado mental de representações (exogénica) ou de racionalidade (endogénica). 
Canavarro (1999:56) acrescenta ainda que «a ideologia individualista dominante das tradições 
epistemológicas clássicas vê-se subrogada por uma ideologia colectivista, onde a interacção social, a 
cultura, a comunicação e a linguagem assumem um papel crucial na explicação de questões como o 
conhecimento e o comportamento. A preocupação fundamental não se centra no mundo externo 
(…) nem na mente (…) mas na linguagem, enquanto repositório da acumulação cultural do que se 
designa por conhecimento através de artefactos como livros, jornais, revistas, rádio, televisão, 
conferências (Gergen, 1995). A linguagem prodigaliza a obtenção de acordos comunicacionais 
tornando assim legítimas as representações proposicionais dos mais diversos assuntos. Esta 
legitimidade não deriva da capacidade ilustrativa do mundo dessas mesmas representações, mas dos 
processos de permuta social que proporcionam ao fundamentarem-se na linguagem». Para o 
construcionismo, a interdependência social permite a atribuição de sentido à linguagem. O locus do 
conhecimento muda-se assim, da mente para a linguagem (in Canavarro, 1999:57): “a relação da 
linguagem com os referentes será sempre localizada no seio de determinadas circunstâncias, 
tornando a atribuição de sentido, através da linguagem, como dependente dos contextos onde 
acontece. O que acaba de afirmar-se supõe que a consistência do sentido de determinada 
comunicação fica retida num dado contexto, onde existe um acordo a não ser que esse acordo 
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postule a sua aplicação a outros contextos. A linguagem serve comunidades (onde existem acordos) 
e assume funções de sustentáculo de relações entre indivíduos, no quadro de acordos e regras 
estabelecidos, à imagem da descrição científica dos elementos químicos que possui um valor 
referencial dentro de determinada comunidade científica, coordenando as acções dos cientistas para 
a prossecução do que se designa como investigação científica” (Canavarro, idem).  
Bauersfeld apresenta as suas opiniões no seio do chamado Construtivismo Social. Na sua 
perspectiva, «um dos primeiros objectivos da educação consiste na criação de conhecimento, não 
entendido este como a verdade mas como um processo dinâmico, que permite ao individuo actuar 
sobre e a partir das situações. O mesmo autor, assume que, mesmo quando entra na sala de aula 
(para aprender), o indivíduo (aluno) já é detentor de algum conhecimento, obtido através de 
processos de selecção e de adaptação (Ausubel, 1968) e que a aprendizagem deverá ser entendida 
como um processo de construção de conhecimento, dependente do conhecimento (as pessoas 
utilizam o conhecimento prévio para gerar novo conhecimento) e fortemente interligado ao 
contexto onde decorre (Resnick, 1989)» (Canavarro, 1999:66). Assim ainda se acrescenta que «esta 
concepção da aprendizagem como um processo de construção do conhecimento sugere a aplicação 
duma perspectiva psicológica e duma perspectiva sociológica, de forma integrada, a tudo o que se 
passa numa sala de aula» (Bauersfeld, in Canavarro, 1999: 66). Para o âmbito da presente 
dissertação sobre comunicação de conceitos e conteúdos científicos o construtivismo social insere-se 
na ideologia da PCH, uma vez que «defende que toda a aprendizagem realizada na sala de aula é 
uma prática social: professor e alunos produzem em conjunto certas normas e regularidades de 
discurso e de acção nos mais variados domínios (acordos, por exemplo nas ciências naturais); cada 
sala de aula caracteriza-se por uma cultura própria e os conhecimentos disciplinares obtidos pelos 
alunos (numa linguagem tradicional) mais não serão que realizações sociais alcançadas dentro dessa 
mesma cultura. Os estudantes atingem um determinado estado de conhecimento numa disciplina a 
partir da prática social na sala de aula e não através da descoberta de estruturas externas e 
independentes dos estudantes. Através da prática social, os estudantes produzem e reproduzem 
normas negociadas de comunicação e de acção acerca dos conteúdos dessa disciplina» (Richards, in 
1995 Canavarro, 1999:66). Porém, acrescentando o parecer de Bateson, “mesmo do ponto de vista 
psicológico, um indivíduo não aprende unicamente um determinado conteúdo, mas aprende a 
aprender (Bateson, 1972) – e por isso é que ensinar o “aprender a aprender” se torna fundamental 
para o sucesso dos aprendentes –  e procura chegar a construções viáveis face aos problemas com 
que se depara através da sua participação na prática social das diversas disciplinas e também da 
qualidade dessa prática social. A interacção social que acontece numa sala de aula pode tomar a 
forma de interacção professor-aluno(s) ou aluno(s)-aluno(s) e qualquer uma destas formas de 
interacção pode determinar mudanças nas construções prévias dos estudantes, isto é, contribuir, pela 
positiva ou pela negativa, para a aprendizagem” (Canavarro, 1999:67).   
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Mais uma vez se apresenta a linha de raciocínio de Bateson que afirma que por existir interacção 
social, na sala de aula, no pátio da escola, na bilbioteca, etc, o sujeito, pela impossibilidade de não-
comunicar, aprende e aprende a aprender e aprende como aprendeu a aprender. Estas formas de 
aprendizagem obedecem à hierarquia de aprendizagens ou níveis de comunicação, já enunciadas no 
capítulo 2, demonstradas pela Teoria da Aprendizagem de Gregory Bateson. Para Bateson “no 
centro da mudança está a aprendizagem”. É impossível mudar sem ter ocorrido aprendizagem. 
Contudo e relembrando a Teoria das Aprendizagens de Bateson, é certo que a aprendizagem se 
realiza “num processo descontínuo de acordo com uma estrutura hierárquica, sendo fruto do 
aumento da redundância entre aquele que aprende e o seu ambiente”. A aprendizagem é um 
processo descontínuo pois o ser humano tem que enquadrar o novo quadro de conhecimentos que 
vai recebendo ao que já possui, e isso implica muitas vezes reajustamentos, ou reenquadramentos 
que levam o seu tempo, tempo esse que varia com os indivíduos. Bateson considera que a essência e 
a razão de ser da comunicação são “a criação da redundância, da significação, do modelo, do 
previsível, da informação e/ou da redução do acaso pela restrição” (1980; in por Lopes, 2004). 
Aprender não é tão fácil como parece, e por isso a comunicação de conteúdos e conceitos, o ensinar 
como se aprendeu a aprender, o ensinar a adquirir competências e a desenvolver capacidades, deve 
oferecer o máximo de possibilidades para que o conhecimento se torne disponível e seja 
desenvolvido e adquirido por quem tem que aprender para mudar. A comunicação deve clarificar o 
processo educativo e não complicá-lo. Um outro ponto destacado por Bateson e o seu seguidor 
Hall, é de que a aprendizagem não se faz no vazio, existindo em diversos cenários. 
Independentemente do seu nível, que Bateson na sua Teoria da Aprendizagem escalona em quatro, 
“a aprendizagem ocorre sempre num dado contexto possuído de propriedades formais específicas e 
de uma hierarquia de níveis na comunicação, donde qualquer enunciado válido sobre um dado 
nível de aprendizagem só pode ser formulado a partir do nível superior seguinte” (Bateson e 
Watzlawick in Lopes, 2004). Pela sua teoria estar intimamente relacionada com a Pragmática da 
Comunicação Humana, da Escola de Palo Alto, mais uma vez se relembra que se atribui particular 
atenção à explanação das ideias de Bateson no que concerne ao processo de aprendizagem (vide 
capítulo 2, ponto 2.3.3. da presente dissertação), e porque também surge a partir da evolução do 
conhecimento sobre a aprendizagem a par da revolução cognitiva, nomeadamente contemporânea 
de Piaget.  
 
4.3.1. A PERSPECTIVA COGNITIVISTA DA APRENDIZAGEM EM PIAGET 
Aprendizagem e desenvolvimento são dois “fenómenos” interdependentes. Quando se estuda o 
desenvolvimento humano, estuda-se, indubitavelmente a aprendizagem do indivíduo, pois os seres 
desenvolvem-se se aprenderem e aprendem porque se desenvolvem. 
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Jean Piaget revolucionou a teoria do desenvolvimento intelectual que para ele, e muitos outros 
autores, estava relacionado com a génese do conhecimento. Para Piaget o organismo tem, ao 
nascer, um património genético que permite interagir com as experiências que vão acontecendo.  
O seu modelo explicativo do desenvolvimento intelectual começou por surgir das observações 
que realizou nos seus próprios filhos. Para ele, o intelecto das pessoas é composto por estruturas que 
se vão moldando consoante a experiência e consoante as aptidões intelectuais herdadas. Trata-se de 
uma base, uma matriz estrutural que vai sendo trabalhada pelo próprio indivíduo ao longo da sua 
vida. Essa organização estrutural “… entendida como uma matriz” é responsável por gerar os 
diferentes estádios do desenvolvimento humano, “através de processos de implementação e 
diferenciação”. Esse processo é guiado (auto-regulado) por schèmes de acção (estruturas, «órgãos») 
específicos do estádio sensório-motor e por «schèmes» operatórios (conceitos) próprios dos estádios 
das operações concretas e formais. Esta visão de estruturas (estruturalismo piageciano) que vão 
sendo moldadas e construídas ao longo da vida (para Piaget mais significativamente do nascimento 
até à adolescência tardia) é, mais propriamente, “um construtivismo em que as diferentes estruturas 
dos estádios (e sub-estádios) do desenvolvimento humano se geram e se transformam possibilitando 
assim a sua adaptação à realidade e a resolução dos seus problemas” (Tavares e Alarcão, 1990: 24). 
A adaptação implica mudança (transformação), implica aprendizagem que por sua vez se encontra 
intimamente dependente da comunicação. A teoria de Piaget é psicobiológica por se basear no 
conceito de adaptação, que é o processo interactivo da relação organismo-meio. Piaget é um 
construtuvista e interaccionista (…) uma vez que dá ao sujeito um papel activo na construção do 
conhecimento e do desenvolvimento. Watzlawick também considera que o conhecimento e a 
realidade são construídos pelos sujeitos, e que essa construção ocorre na partilha que acontece na 
interacção. Para Piaget “o desenvolvimento cognitivo faz-se por mudanças de estruturas através de 
invariante funcionais, isto é, de mecanismos de adaptação, que são a assimilação e a acomodação” 
(Monteiro e Santos, 1997:210).  
A assimilação consiste no “processo mental pelo qual se incorporam os dados das experiências aos 
esquemas de acção e aos esquemas operatórios existentes” tratando-se, portanto, de um movimento 
de integração do meio no organismo. Convém clarificar o que são esquemas de acção e esquemas 
operatórios: “os esquemas de acção são estruturas perceptivo-motoras que se podem reproduzir e 
generalizar” e “os esquemas operatórios (ou conceptuais) são estruturas conceptuais marcadas pela 
reversibilidade mental” (Monteiro e Santos, 1997:210). 
A acomodação consiste no “processo mental pelo qual os esquemas existentes vão modificar-se 
em função das experiências do meio” sendo, portanto, um “movimento do organismo no sentido 
de se submeter às exigências exteriores, adequando-se ao meio” (por exemplo às regras que os 
adultos impõem, ou a regras e normas transmitidas pela sociedade) (Monteiro e Santos, 1997:210).  
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A adaptação é o processo que equilibra os dois anteriores. Ou seja, o indivíduo adaptar-se-á 
melhor ao meio se conseguir, para além de assimilar as experiências do meio as compreender e 
acomodar às suas estruturas cognitivas e do equilíbrio entre estes dois processos tirar contrapartidas 
em seu benefício (no fundo, aprender e aplicar) (Monteiro e Santos, 1997:210).  
Percebe-se que os dois processos devem ocorrer simultaneamente e de forma interactiva; ao 
assimilar um indivíduo está automaticamente a tentar acomodar, mas não significa que o consiga 
sempre obrigatoriamente, e por isso é que a preocupação de como se transmite informação se torna 
relevante; se reflectir sobre isto, um educador esforça-se por se certificar que os seus aprendentes 
podem, ou não, estar a assimilar, mas também a aprender. Só o facto do aprendente compreender 
significa que acomodou. Como se sabe, nem sempre os aprendentes compreendem o que assimilam, 
e dessa forma o conhecimento não é entendido como útil para o aprendente. 
Para Piaget “a inteligência é perspectivada como uma adaptação do indivíduo e das suas estruturas 
cognitivas ao meio. Esta adaptação é orientada pela equilibração entre as acções do organismo 
sobre o meio e as do meio sobre o organismo. Isto é, há um processo interno que regula o 
equilíbrio entre a assimilação e a acomodação” (…) “é pela equilibração que o sujeito melhor se 
adapta ao meio, isto é, que a sua inteligência progride no sentido de um pensamento cada vez mais 
complexo”. Contudo, o desenvolvimento cognitivo de alguém não é fruto, somente, do mecanismo 
auto-regulador que é a equilibração. Piaget refere ainda que «os factores biológicos de maturação 
interna (hereditários), as experiências do mundo físico, a inter-relação, a transmissão social e as 
experiências lógico-matemáticas são, também, determinantes para o desenvolvimento cognitivo de 
uma pessoa» (Monteiro e Santos, 1997:211).  
Assim Piaget considera que o desenvolvimento cognitivo, apesar de contínuo, vai-se processando 
naturalmente, mediante a idade (mental) em que uma pessoa se encontre. A evolução cognitiva é 
assim dividida em estádios de desenvolvimento: “trata-se também de uma fase ou período de 
desenvolvimento através do qual se pretende determinar onde é que uma criança ou um 
adolescente está, num dado momento da sua evolução. O estádio insere-se no tempo como uma 
determinada fase do desenvolvimento humano, mas não assenta necessariamente no conceito de 
idade. O estádio pressupõe, por parte do sujeito, uma determinada estrutura que lhe permita 
realizar um determinado número de tarefas, ou actividades que, sem a sua aquisição, não seriam 
possíveis” (Tavares e Alarcão, 19990:33).  
Os estádios caracterizam-se por: a) uma estrutura com características próprias; b) uma ordem de 
sucessão constante (embora possam existir diferenças cronológicas); c) uma evolução integrativa, isto 
é, as estruturas adquiridas são integradas no estádio seguinte e as novas estruturas são, assim, 
hierarquicamente superiores (Monteiro e Santos, 1997:212). “Consequentemente, o estádio, como 
cada uma das partes distintas de uma evolução ou do desenvolvimento humano, pressupõe uma 
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estrutura estruturada e estruturante, integradora de todo um processo de formação, de génese, de 
evolução progressiva através da dialéctica dos mecanismos de assimilação/acomodação/equilibração 
até ao seu acabamento final e uma estabilidade inter-sujeitos da ordem da aparição das 
características próprias dos diferentes estádios de uma mesma série evolutiva.” (Tavares e Alarcão, 
1990:33). A preocupação para com os estádios deve-se ao facto de ao saber quais as características 
de cada um se possa assegurar a criação de estratégias adequadas às capacidades dos alunos a que se 
destinam. 
Piaget define, então, que o desenvolvimento humano ocorre segundo quatro estádios:  
 Estádio sensório-motor (dos 0 aos 18/24 meses); 
 Estádio pré-operatório (dos 2 aos 7 anos); 
 Estádio das operações concretas (dos 7 aos 11/12 anos); 
 Estádio das operações formais (dos 11/12 aos 15/16 anos). 
Uma vez que os indivíduos-alvo do estudo do presente trabalho são crianças com idades 
compreendidas entre os 14-16 anos apresentar-se-ão no quadro IV, resumidamente, as características 
dos estádios de desenvolvimento, extraídas do livro de Psicologia das autoras Monteiro e Santos 
(1997:210), não se fazendo uma análise exaustiva dos três primeiros: 
Quadro IV: Estádios de desenvolvimento humano, na perspectiva de Jean Piaget.  
Estádios Principais Características 
Sensório-motor 
Dos reflexos inatos à construção da imagem mental, anterior à linguagem. 
Coordenação de meios e de fins. 
Permanência do objecto (8-12 meses). 
Invenção de novos meios, imagem mental e formação de símbolos (18-24 meses). 
Pré-operatório 
Inteligência representativa. 
Egocentrismo intelectual – centração. 
Pensamento mágico. Animismo, realismo, finalismo. 
Função simbólica (2-4 anos): linguagem, jogo simbólico, desenho. 
Pensamento intuitivo (4-7 anos).  
Operações concretas 
Reversibilidade mental. 
Pensamento lógico, acção sobre o real. 
Operações mentais: contar, medir, classificar, seriar. 
Conservação da matéria sólida, líquida, peso e volume (invariâncias). 
Tempo e velocidade. 
Operações formais 
Pensamento abstracto. 
Operar sobre operações, acção sobre o possível.  
Raciocínios hipotético-dedutivos. 
Definição de conceitos e de valores. 
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Efectuar-se-á uma a análise pormenorizada do estádio formal de Piaget, uma vez que este abrange 
as crianças para as quais as estratégias foram delineadas. Este estádio caracteriza-se por “um 
pensamento abstracto e pelo exercício de raciocínios hipotético-dedutivos”. É com estas 
“ferramentas” que o adolescente se consegue desprender do real, sem necessitar de se apoiar em 
factos, deduzir mentalmente várias hipóteses que se colocam. “O adolescente exercita ideias no 
campo do possível e pensa sobre o pensamento – metacomunica. São estas capacidades que vão 
permitir definir conceitos e valores, assim como estudar determinados conteúdos escolares, como a 
geometria descritiva, a filosofia, a psicologia, etc”. A adolescência caracteriza-se, também, por um 
egocentrismo cognitivo, sobre o qual Piaget assinalava: “esta última forma de egocentrismo 
manifesta-se pela crença na omnipotência da reflexão, como se o mundo tivesse de se submeter aos 
sistemas, e não os sistemas à realidade” (Monteiro e Santos, 1997:220). Não há dúvidas que é a fase 
da “rebeldia”, da opinião revolucionária, da crítica ao funcionamento do mundo e das coisas. Nesta 
fase constrói-se a identidade, aprende-se a aceitar as normas sociais, mas nunca sem um debate 
interno e externo no confronto com os outros; o adolescente aprenderá a adaptar-se ao corpo, que 
se modifica pelo aparecimento de caracteres sexuais secundários e constrói uma visão de si no 
mundo, a sério, talvez pela primeira vez. Assim confronta-se com a ideia de que em pouco tempo 
assumirá papéis de responsabilidade na sociedade a que pertence.  
Jean Piaget considera que “é na adolescência, com o pensamento formal, que se adquirem os 
instrumentos necessários para a vida intelectual. Cerca dos quinze anos, atinge-se a maturidade (…) 
não havendo evolução cognitiva significativa a partir desta idade” (Monteiro e Santos, 1997:255). 
Este conhecimento torna-se importante, pois também deixa claro que nem todos os adolescentes 
atingem aos quinze anos o pensamento formal; é por volta desta idade que o desenvolvem, mas o 
seu domínio provavelmente será muito pouco. Além disso a aquisição de pensamento formal 
implica uma grande mudança nas estruturas cognitivas dos adolescentes, mudanças essas que levam 
o seu tempo, e por vezes é fundamental ter a noção de que não se deve partir do princípio que 
todos os adolescentes de quinze anos já dominam o pensamento formal; então o professor pode 
ajudar a atingir esse pensamento, não retirando todos os apoios que oferece à criança na explicação 
de uma dado conteúdo (imagens, esquemas, vídeos animados, etc.), mas sim conjugando-os com 
um discurso transmissivo mais elaborado, aumentando a redundância das mensagens até o 
adolescente ser capaz de não mais necessitar dessa redundância no processamento do raciocínio 
formal.    
Como referem Tavares e Alarcão (1990:39) a adolescência é um mundo (novo, estranho, 
complexo) entre dois mundos (o da criança e o do adulto). Estes autores partem de “uma noção 
ampla de adolescência e do sentido activo derivado do particípio presente do verbo latino 
adolescere, «crescer», «amadurecer». O adolescente é aquele que está a crescer, a amadurecer do 
ponto de vista orgânico, psicológico, social e humano, contraposto ao adulto, particípio passado do 
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mesmo verbo, o «crescido», o «maduro». A adolescência é, pois, um crescer para a maturidade 
humana que passa por três fases de maturação: orgânica, psicológica e social. Em cada uma destas 
fases verifica-se um determinado estádio de transição da criança para a idade adulta.        
Na adolescência inicial “a estrutura da personalidade parece ser determinada fundamentalmente 
pela parte física, somática, orgânica em transformação mais ou menos acelerada. … o corpo do 
adolescente, devido à hiperactivação de algumas glândulas do sistema endócrino impulsionadas e 
coordenadas” pelo complexo hipotálamo-hipófise, modifica-se pelo aparecimento de caracteres 
sexuais secundários tanto nos rapazes como nas raparigas. Mas para além das transformações no 
plano físico, os adolescentes debatem-se com a aceitação de um corpo que, de repente, deixa de ter 
a aparência daquele que ainda à pouco tinham em crianças, que lhes era familiar. Esta fase 
caracteriza-se por uma instabilidade, que por sua vez é “imagem de marca” dos adolescentes! A 
instabilidade que sentem, provoca “sentimentos de infelicidade, de angústia, de stress que se 
encontram em íntima relação com os seus fracassos no relacionamento heterossexual, com a 
impossibilidade de realizar os seus idealismos desmedidos e inconscientes, com a sua falta de status, 
com os seus problemas de adaptação, emoções, pressões sociais e carências quanto à satisfação das 
suas necessidades físicas, biológicas, e afectivas fundamentais”. Nesta fase os aspectos 
“predominantes são os físicos” em detrimento dos cognitivos e sociais: “a parte cognitiva, 
afectividade, o relacionamento social, os seus valores (éticos, religiosos e estéticos), a sua linguagem, 
a sua personalidade reflectem bem essa realidade, através das quebras no seu rendimento intelectual, 
da instabilidade no seu equilíbrio afectivo, da dificuldade no seu relacionamento social, da crise dos 
seus valores, das suas formas de linguagem, das perturbações e desequilíbrios da sua personalidade” 
(Tavares e Alarcão, 1990: 39-43).    
 Na adolescência intermédia fala-se do “adolescente pensante, intelectual, idealista”, concluindo-se 
que os aspectos predominantes, nesta fase, são os cognitivos. Esta fase situa-se entre os 13-16 anos 
(intervalo etário que abarca os indivíduos do presente estudo), e representa a “transição de 
esquemas operatórios concretos para esquemas operatórios abstractos (estas são as conclusões a que 
têm chegado a grande maioria dos especialistas e estudiosos do desenvolvimento humano, tais 
como Freud, Erikson, Piaget, Lewin, Ausubel, Bruner e tantos outros, ainda que partindo de 
perspectivas diferentes e utilizando processos distintos) (…) A inteligência formal, abstracta funciona 
a partir de relações de relações, de transformações de transformações, desligadas de um suporte 
concreto procurando apenas saber de um modo rápido, exaustivo e apodítico, através de processos 
e fórmulas lógico-matemáticas, o número de combinações e arranjos possíveis para cada situação 
apresentada, para cada problema a resolver. (…) A fase operatória da inteligência formal ou 
abstracta pressupõe a aquisição de uma capacidade de abstracção que permita ao sujeito distanciar-
se da realidade concreta. A este nível de desenvolvimento o sujeito opera já não no passo a passo a 
partir de conceitos, de juízos ou raciocínios directamente relacionados com a realidade concreta, 
mas sim a partir de conceitos de conceitos (tendo em conta a sua extensão e compreensão), de 
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juízos de juízos, de raciocínios de raciocínios expressos em termos, proposições, silogismos mais ou 
menos abstractos. (…) se o adolescente é capaz de utilizar um raciocínio inferencial ou de operações 
de segundo grau ou elevadas à segunda potência, quer dizer que ele dispõe de uma estrutura mental 
distinta” (Tavares e Alarcão, 1999: 45) de uma criança que exercita uma inteligência operatória 
formal. Uma criança entre os 7 e os 11 anos é, apenas, capaz de operar com uma lógica de classes e 
relações – visto já ter adquirido o conceito de inclusão de classes como um subconjunto de um 
conjunto mais extenso e o conceito de ordem para poder dispor os objectos, os acontecimentos e as 
situações numa ordenação seriada (Tavares e Alarcão, idem). “Este tipo de actividade intelectual é 
denominado «raciocínio descritivo» uma vez que ele opera no domínio do concreto, do singular, 
num mundo real, visível, palpável em que as diferentes realidades estão presentes em si mesmas ou 
através da sua imagem concreta” (Tavares e Alarcão, ibidem). Algures no fim da adolescência inicial 
cada indivíduo consegue fazer a passagem do exercício de uma inteligência operatória concreta para 
o exercício de uma inteligência operatória formal. Esse momento varia de indivíduo para indivíduo, 
ao qual se deve tomar atenção. 
Resumindo na adolescência intermédia “predominam os aspectos cognitivos”; nesta fase o 
adolescente “tem necessidade de exercitar os mecanismos do seu pensamento abstracto e formal” 
(Tavares e Alarcão, 1990: 54).  
Falta caracterizar a adolescência final, na qual predominam os aspectos de natureza social. 
Contudo o intervalo etário correspondente a esta fase da adolescência sai fora do intervalo de 
idades para as quais as propostas de estratégias de comunicação criativas foram pensadas e 
perspectivadas. Não obstante, e sem nunca esquecer que não existem propriamente barreiras no 
desenvolvimento de um ser humano, é quase certo que um adolescente da fase inicial ou 
intermédia, também experimente os aspectos de interacção social (apesar de não lhes conferirem 
tanta relevância como na adolescência final), pelo que também se abordará (sucintamente) alguns 
aspectos desta fase: “embora a criança tenha estado a ser socializada desde os começos da sua 
existência, a sua integração, no decorrer da terceira fase da adolescência, pressupõe a aquisição de 
um novo estatuto: o de adulto (...) isto pressupõe a aquisição de um determinado sistema de 
valores, uma filosofia de vida e uma adequada preparação para uma profissão a desempenhar”. No 
processo conflituoso de inserção social, compreensão dos valores sociais e sua aceitação o 
adolescente molda-se, aos poucos, à sua sociedade. Esta “ir-lhe-á impondo os seus costumes, os seus 
padrões culturais, os seus valores, a sua ideologia e a filosofia de vida em que assenta; o jovem 
adulto irá digerindo tudo isso e passará de opositor e reformador ou revolucionário a seu acérrimo 
defensor” (Tavares e Alarcão, 1990: 52).        
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4.5. CONCLUSÃO 
O capítulo 4 abordou a interdependência dos processos interligados e daí representados pelo 
binómio comunicação-educação, pois em contexto escola e sala-de-aula por excelência, um não 
ocorrerá sem o outro. A intenção da educação é o “transmitir” e o “fazer aprender” conteúdos 
inerentes às demais disciplinas de um currículo nacional. Contudo o “fazer aprender” implica, antes 
de qualquer coisa, a especulação do como os humanos conseguem apreender e construir a sua 
realidade, no fundo, implica saber como se faz a aprendizagem. O estudo da aprendizagem é muito 
diversificado, apresenta várias explicações e teorias, mas no âmbito da criatividade e comunicação 
da ciência opta-se por destacar a vertente Cognitivista e algumas teorias que dela derivam, 
nomeadamente o Construcionismo, o Construtivismo Social (na qual se pode enquadrar Bateson e a 
sua Teoria de Aprendizagem e Níveis de Comunicação, apesar deste autor se basear noutras 
vertentes) e o Construtivismo na visão particular de Jean Piaget. Piaget é também destacado na 
medida em que aborda a adolescência e a sua evolução ao nível das aprendizagens. O 
conhecimento apresentado do presente capítulo, constitui-se essencial na medida em que 
contextualiza a criança na aprendizagem, permitindo a quem pensa o “como fazer aprender” a 
criação de um contexto-situacional mais propício às potencialidades que os aprendentes de 14-16 
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5. A ESCOLA: COMO SISTEMA DE COMUNICAÇÃO ONDE O BINÓMIO COMUNICAÇÃO-EDUCAÇÃO É 
POTENCIADO  
5.1. INTRODUÇÃO 
A ciência foi e continua a ser objecto de ensino e de aprendizagem. Ela é aprendida de forma 
semelhante a qualquer outra área disciplinar. Porém, dado que a aprendizagem se resume a diversos 
quadros explicativos, que conjugam esforços de diversos campos do conhecimento, pergunta-se: 
como é possível direccionar as estratégias de ensino, de forma a optimizar ao máximo a 
aprendizagem das crianças? Pensar estratégias de ensino e de aprendizagem, implica pensar em 
educação, implica pensar no contexto onde ela ocorre, implica pensar na Escola. A Escola, como 
instituição, mas acima de tudo como contexto de educação, tem apresentado fracos resultados no 
processo educativo dos seus alunos. A existência de percentagens elevadas de negativas em 
disciplinas nucleares como a Língua Portuguesa e a Matemática, a elevada taxa de abandono escolar, 
são as provas que denunciam o mau funcionamento no que concerne à educação veiculada nesta 
instituição. Resnick aborda o assunto dizendo que «existem provas que a focalização demasiado 
individualizada do ensino tradicional, em que os alunos aprendem de forma isolada, manipulam 
símbolos sem ligação à experiência e aos contextos de aplicação pode ser parcialmente responsável 
pelas dificuldades demonstradas pelos alunos ao nível dos processos de pensar e de construir o 
conhecimento» (in Canavarro, 1999:48). Um facto é que o ensino dito tradicional 
(predominantemente transmissivo) não potencia suficiente e satisfatoriamente o desenvolvimento de 
capacidades. E isso continua a verificar-se pois «na escola continua-se a desejar um desempenho 
individual ao contrário do que sucede na vida pessoal ou profissional, onde a maior parte da 
actividade mental é desenvolvida num contexto de partilha e de distribuição de tarefas por diversos 
indivíduos” (idem). O contexto de partilha é ignorado em demasia no ensino tradicional, algo que é 
incompatível com o processo educativo, pois a educação é interdependente da comunicação, que 
implica partilha de conhecimento entre seres. Relembra-se que comunicação é entendida na 
perspectiva da PCH, que é a que se adopta, como construção de partilha e transmissão de 
informação. Assim as aprendizagens só se constroem eficazmente se se verificar partilha de saberes 
entre professor e aprendentes. 
Escola significa, no dito dos falantes:  
Escola s. f. 1. instituição que tem o encargo de educar, segundo programas e planos sistemáticos, os 
indivíduos nas diferentes idades da sua formação; 2. edifício onde se ministra o ensino; 3. conjunto 
formado por alunos, professores e outros funcionários de um estabelecimento de ensino; 4. 
figurado aulas de determinado curso; 5. doutrina que se destaca pela importância em determinada 
área do saber; 8. figurado conjunto de experiências que contribuem para o amadurecimento da 
personalidade e/ou que desenvolvem os conhecimentos práticos de determinado indivíduo (Do gr. 
skholé, «descanso», pelo lat. schola-, «ocupação literária; lugar onde se ensina») (DPE, 2006). 
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A Escola é um local onde se verifica o desenvolvimento dos seres humanos, que vivem em 
sociedade. É a instituição do Estado e do País com a responsabilidade de educar as crianças. É a 
partir dela que muitos valores e a cultura se transmitem, se adquirem. Contudo trata-se de uma 
instituição complexa que obedece a uma entidade hierárquica superior – o Estado – não sendo 
totalmente independente no que concerne à sua gestão e organização. Num relatório sobre a 
arquitectura do Sistema Escolar Português, Eurico Pires (1996) refere que se podem resumir em duas 
as finalidades do sistema educativo português. Este último pretende entregar à sociedade novas 
gerações de bons cidadãos nos sentidos económico (enquanto elementos produtivos), cultural 
(enquanto elementos de coesão social) e político (enquanto participantes nas decisões que a todos e 
a cada um interessa); pretende também que os processos desenvolvidos no interior da escola 
promovam a realização do indivíduo, não só enquanto adulto em devir, mas já mesmo na situação 
de aluno. Mas como poderá a escola de hoje fazer tal coisa se os resultados são fracos e indicadores 
de que “o caminho não é por aí”? A exposição seguinte reflecte a agonia na qual a escola de hoje se 
encontra mergulhada: «A Escola é, hoje, alvo de todos os pedidos, mas também de todas as críticas. 
Nunca, porventura, ela foi tão mitificada nem tão criticada como nos nossos dias. Pede-se-lhe que 
acompanhe, seja pioneira e até motor de mudança, mas simultaneamente, inquietamo-nos e 
exigimos-lhe que assegure o que do passado nos parece dar segurança para o presente (…) espelho e 
palco de tantas dúvidas, inseguranças e hesitações, parece inevitável que, nos tempos mais próximos 
a Escola tenha que aprender a viver e a conviver (…) com essas contradições. Os currículos escolares 
não poderão escapar a essa condição. Como componente fundamental do sistema escolar, o 
currículo é atravessado por todas essas tensões. Perante a incerteza e instabilidade que caracterizam 
o presente, as escolhas tornam-se difíceis, quando não mesmo paradoxais, e vemo-nos obrigados a 
integrar aquilo que muitas vezes nos surge como inconciliável» (Rangel, s/d). É por conhecer esta 
perspectiva, que Béllon (1998:177) enuncia o seguinte: “el nuevo currículo escolar deberá ofrecer 
una amplia gama de possibilidades, no solo para el futuro empleo, sino sobre todo para la mayor 
cantidad de tiempo de ocio de que se gozará en la sociedad del proximo milenio. La escuela se 
convertirá entonces en un centro de educación y ocio. No basta que la escuela sea la realidad 
misma; debe ser una «obra abierta» que pueda trazar los contornos de una vida desconocida que 
años después, cuando el niño haya abandonado la clase, volverá a ser la suya. La escuela debe ser el 
lugar de invención del futuro.” Para cumprir as finalidades ambicionadas pelo sistema escolar 
português é necessário mudar de caminho, pois os factos que clarificam a situação actual da Escola 
são mais que suficientes para aprender que é fulcral enveredar por outros métodos e promover a 
mudança.   
 
O Sistema Escolar Português relega responsabilidades à Escola, mas algumas dessas 
responsabilidades não se fazem cumprir como seria de esperar. Tanto a Escola e o currículo deverão 
ser pensados para que aquilo que o sistema escolar exige da escola possa ser cumprido. A Escola 
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constitui um sistema de comunicação por excelência e por esse facto estudar uma forma de melhorar 
a sua performance constitui uma via possível para o melhoramento dos resultados que se pretende 
que ela apresente. Assim se expõe no presente capítulo o contexto situacional escolar actual com 
vista à compreensão do mesmo.  
 
O termo “contexto situacional” é proposto por MCOLopes no âmbito dos seus estudos sobre 
comunicação, uma vez que a articulação dos dois termos (contexto e situação) “no sistema de 
comunicação humana, tal como é concebido por Watzlawick et al. (1993) que colocam o acento no 
processo e, ao fazê-lo, evidenciam e integram as duas grandes perspectivas semânticas da palavra 
comunicação: a construção da partilha e a transmissão da informação. Para compreender o que se 
passa no processo de comunicação e a importância que o mesmo tem para cada um dos diferentes 
protagonistas em presença, há que analisar o contexto situacional onde o mesmo ocorre e a 
interacção se desenvolve e determinar a quantidade de informação que os interlocutores dispõem 
para ver como o sentido das mensagens se relacionam com esses elementos” (MCOLopes, 2004: 
43). Como a escola é um sistema (uma entidade composta por partes, que troca e recebe 
informação do meio e dentro de si) onde a comunicação ocorre, para compreender como se faz a 
construção da partilha e a troca de mensagens entre os actores do sistema, é necessário compreender 
em que realidade eles se enquadram, qual o seu contexto espacio-temporal e qual a situação que 
experienciam e onde manifestam a sua comunicação. Situação é entendida no presente 
enquadramento, segundo a perspectiva de Vion apresentada por Conceição Lopes: «“a situação está 
dependente das acções dos indivíduos (…) ela é produto da interacção” (Vion, 1992: 104) não 
sendo apenas um dado inicial pré-existente. É assim um produto determinado por diversas 
componentes que interagem e contribuem para a produção do sentido que os indivíduos 
apreendem da situação.» (in MCOLopes, idem). Para entender porque se produz uma dada situação 
torna-se necessário, pois então, analisar de que forma os actores que a criaram interagiram, 
actuaram, mas obviamente sabendo que estes actuam consoante o contexto em que se inserem 
(tratando-se de um contexto escolar aquele que se encontra em destaque) começa-se por especular o 
contexto, para depois criar propostas de interacção para actores, com vista à criação de uma dada 
situação.    
 
5.2. A ORGANIZAÇÃO DO CONTEXTO-ESCOLA  
5.2.1. SITUAÇÃO ACTUAL DA INSTITUIÇÃO E DO CURRÍCULO 
A Escola pública portuguesa é uma instituição, na medida em que é um estabelecimento de 
utilidade pública, organizada segundo normas predefinidas pelo Governo do País. Assume grandes 
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responsabilidades na medida em que, a seu cargo está a educação das faixas etárias mais jovens. As 
crianças têm o direito que lhes seja oferecido acesso ao conhecimento e à instrução. Parte-se do 
princípio que é na educação das crianças que está a chave do sucesso futuro do País, e portanto, o 
investimento no sistema de educação português, e na Escola, tem sido tomado como essencial (mas 
não suficiente) para o futuro da sociedade e do País. Mas nem sempre foi assim no País dos 
portugueses. Em tempos a muitas crianças era negada a possibilidade de frequentarem a Escola para 
além da quarta classe (algo muito visível ainda na geração dos avós contemporâneos), por variadas 
circunstâncias que não vale a pena abordar. Um facto muito importante, é que a Escola evoluiu, se 
modificou, e se distanciou da imagem cinzenta que impediu muitos avós de se tornarem aquilo que 
sonharam ser. Mas a Escola actual não é ainda a ambicionada. Analisando o estado actual da Escola 
cedo se percebe o quanto ela precisa evoluir. Roldão explica que: “a escola constituiu-se 
historicamente como instituição quando se reconheceu a necessidade social de fazer passar um certo 
número de saberes de forma sistemática a um grupo ou sector dessa sociedade. Esse conjunto de 
saberes a fazer adquirir sistematicamente constitui o currículo da escola” (Roldão, 1999:26). 
A escola tem para as sociedades de hoje grande importância não só porque através dela se 
transmite um “um certo número de saberes”, mas porque existem papéis nucleares, que, na 
sociedade, mais nenhuma outra instituição assume (talvez somente a família), a saber: 
 A passagem estruturada do quadro referencial da cultura dominante numa dada 
sociedade; 
 A socialização conjunta dos indivíduos de todas as culturas presentes numa dada 
sociedade;  
 O apetrechamento com instrumentos cognitivos de análise, reflexão, pesquisa e produção 
do conhecimento;  
 O ensino explícito de estratégias organizativas do conhecimento e do discurso (Roldão, 
1999: 20).  
Porém, os papéis desempenhados pela Escola, no quotidiano têm revelado algumas falhas. Esta 
parece desajustada do tempo. A tarefa da escola e do educador, consiste em preparar os seus 
aprendentes para uma sociedade que se perspectiva, mas que não se conhece, pois ela é futuro e 
incerta. Uma certeza é que os aprendentes dos dias de hoje, serão os cidadãos dessa sociedade de 
futuro. Mas estes futuros cidadãos são “produzidos” por um sistema educativo, que já no seu tempo 
de aprendentes se encontra desajustado à sua realidade social e às suas necessidades. Pretende-se 
educar para uma cidadania activa, livre e responsável. Mas para optimizar a sociedade, para 
preparar a criança para ser o adulto do futuro é necessário optimizar o sistema de ensino, por forma 
a melhorar a eficácia da aprendizagem, definindo como aprende o individuo e o que é oportuno 
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aprender na sociedade de hoje. Para tal é necessário estar atento à mutação social e apostar em 
estratégias novas de ensino como canais de comunicação, de emissão eficaz de mensagens.  
Roldão (1999:31) pronuncia o seguinte: «a escola não consegue fazer aprender aos públicos 
actuais, sobretudo porque persiste em aplicar um modelo de funcionamento arcaico. O insucesso 
que colocamos nos alunos é de facto o insucesso desta instituição que, entre nós, falha em ensinar 
eficazmente mais de 30% dos seus alunos. Face a este insucesso da escola, o movimento defensivo 
orienta-se para excluir todos os que não se integram na norma, ou para criar diferenciações por 
discriminação – por exemplo, remeter para outras instâncias todos os que se afastam da referida 
norma, ou certificar mesmo os que não aprenderam ou aprenderam menos do que seria necessário, 
ou separar grupos de níveis de aprendizagem diferentes (para alguns, que “têm” mais problemas, 
bastam “os mínimos”)». Esta perspectiva não é muito reconfortante, pelo contrário. Porém cruzar os 
braços e permanecer inerte à espera que a “cura” venha de algum lado é fraca solução. Roldão 
(1999: 15) abrevia todos os problemas da escola quotidiana no seguinte “o universo social em que a 
escola vive e actua mudou radicalmente, mas a escola não alterou significativamente a sua estrutura 
e o seu padrão de funcionamento”. 
Muniz Sodré (1999) dá uma pista, alertando que a escola implementa novos meios de 
comunicação, que permitem desenvolver “novas técnicas cognitivas, novos modos perceptivos, 
novas maneiras de viver a cultura” e o conhecimento. Porém não se consegue, talvez ainda, 
optimizar esses novos meios de comunicação em sala de aula, pois apesar de existirem os recursos 
são insuficientes.  
Face a isto é necessário começar por mudar o currículo da escola. Ou seja, na sociedade 
quotidiana deve-se questionar primeiro, que conjunto de saberes são necessários aos aprendentes 
que tomarão as rédeas do futuro da sociedade e do País? Adopta-se a noção de currículo 
apresentada por Roldão (1999: 23): «Currículo é um conceito passível de múltiplas interpretações no 
que ao seu conteúdo se refere e quanto aos inúmeros modos e variadas perspectivas acerca da sua 
construção e desenvolvimento (Apple, 1997; Carrilho Ribeiro, 1990). Mas se procurarmos defini-lo 
diacronicamente, no quadro histórico-cultural da relação da escola com a sociedade, então podemos 
dizer que currículo escolar é – em qualquer circunstância – o conjunto de aprendizagens que, por se 
considerar socialmente necessárias num dado tempo e contexto, cabe à escola garantir e organizar. 
Esse currículo, concebido como conjunto de programas nacionais universais – largamente dominante 
ainda no contexto do sistema português e não só – começa, contudo, claramente, a não dar 
resposta às necessidades sociais actuais e sobretudo futuras. Por isso estamos a viver a tão falada 
mudança».  
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E porquê a mudança? “O que se considera desejável varia, as necessidades sociais e económicas 
variam, os valores variam, as ideologias sociais e educativas variam e/ou conflituam num mesmo 
tempo – e o currículo escolar corporiza, ao longo dos tempos e em cada contexto, essa variação e 
essa conflitualidade” (Roldão, 1999: 23). Nesta perspectiva Roldão sugere ainda que, sendo a escola 
uma instituição curricular, da qual faz parte um projecto educativo, este último deverá ser um 
projecto curricular contextualizado cujo objectivo passe por: «conseguir que os alunos adquiram as 
aprendizagens curriculares com uma eficácia aceitável que lhes permita assegurar a sua sobrevivência 
social e pessoal e um nível de pertença e desempenho sócio-cultural que permita à sociedade 
manter-se equilibrada e superar os riscos de ruptura» (Roldão, 1999: 29).   
Como refere Daniel Sampaio (1996), num dos seus cadernos de organização e gestão escolar “Não 
se pode ensinar hoje do mesmo modo que aprendemos. Nas faculdades e escolas de outrora (…) 
reinava o poder absoluto dos mais instruídos. O estudante ideal era branco e de classe média, se 
fosse um pouco mais abastado ia para o liceu e para a faculdade, se tivesse menos posses tinha 
também menos possibilidades e ficava pela escola técnica”. Actualmente o ambiente sociocultural e 
demográfico das escolas é totalmente distinto da escola relembrada por Sampaio (1996):  
 o público-alvo tornou-se heterogéneo (social e culturalmente); 
 muitos alunos são oriundos de meios socioculturais desfavorecidos e de zonas rurais; 
 os alunos não se identificam com a linguagem escolar; 
 existem graves problemas na sociedade que são vividos pelos alunos e que são trazidos 
para dentro da escola (famílias desagregadas, alcoolismo, toxicodependência, 
segregação, …). 
 
Os problemas que sobressaem na Escola, devem-se ao facto do ensino se ter massificado, dado 
que a educação se constituiu como um direito para qualquer criança, sendo mesmo obrigatório até 
ao 9º ano do 3ºCEB. Porém, apesar das grandes modificações na sociedade, a estrutura da escola 
não se altera grandemente, e obviamente, não dá resposta a problemas que surgem com a abertura 
de portas a tanta heterogeneidade: “A escola é para muitos a segunda casa, para alguns mesmo 
quase um lar. «O professor é um pai escolar» (…) O espaço de convívio que a escola fornece é 
essencial para os jovens” (Sampaio, 1996). Como microespaço de educação formal, a Escola é 
sobretudo palco onde, com maior ou menor frequência, se desenrolam acções que opõem os 
actores que nela representam: os professores, os alunos, os funcionários e os encarregados de 
educação. É uma microssociedade com normas próprias, mas onde inúmeras vivências se cruzam e 
pedem auxílio. Inúmeras são as situações imprevistas com as quais a Escola e os seus funcionários 
têm que lidar, situações essas não previstas em currículos e programas, nem pelas ordens superiores 
que a governam. 
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Em 1997 (realidade recente) o panorama do Sistema Educativo Português pelos olhos de Daniel 
Sampaio (1997:5) era o seguinte: “(…) As percentagens de reprovação são muito elevadas. Num 
estudo recente, por mim coordenado, numa amostra de 9608 alunos de Portugal Continental, 42% 
dos rapazes do 8º e 9º anos e 32,6% das raparigas tinham reprovado. Os valores para o 10º e 11º 
anos foram de 47,8% e 38,5% respectivamente. Estes dados estão de acordo com outros textos, 
que referem percentagens de reprovação muito elevadas – no 9º ano, apenas cerca de 30% dos 
alunos são aprovados em todas as disciplinas – ou abandonos muito frequentes, atingindo cerca de 
25% no final do 2º ciclo, em alguns distritos. Professores e pais interrogam-se sobre a escola com 
alguma perplexidade. Os docentes vivem muitas vezes inquietos com os problemas de uma carreira 
mal remunerada e com má imagem pública. Muitos professores – a que mais correctamente 
deveríamos chamar agentes de «instrução» – estão na escola porque não arranjaram modo de lá sair, 
ou na vaga esperança que tudo corra bem se a turma que lhes saiu na rifa for verdadeiramente 
ordeira.”. Esta preocupação vem de um psiquiatra que dedica a sua vida a ouvir crianças e 
adolescentes. Crianças e adolescentes cujas vivências se desenvolvem maioritariamente no espaço 
escola. Não são, pois, somente os pedagogos e os didácticos a mostrarem-se preocupados com o 
estado recente da escola e dos seus alunos e a deterem dela uma visão pouco satisfatória.  
Com uma realidade escolar desajustada da realidade social concreta dos aprendentes, são 
compreensíveis níveis de insucesso elevados. Não é provavelmente somente o que se ensina, mas 
como se ensina que se reflecte nestas percentagens inaceitáveis. Num estudo mais recente que o de 
Sampaio, sobre A Escola e os alunos Institucionalizados de Amado et al (2003: 36) retiram-se as 
seguintes enunciações: «a questão do “desinteresse” escolar está, muito ligada à do autoconceito e, 
também, à natureza, por excelência, “avaliadora” da prática escolar. Talvez “a causa mais 
importante do êxito ou do fracasso na educação de uma pessoa, tenha que ver com a opinião que 
de si mesma possui essa pessoa” (Combs, apud Salvador, 1991: 119 in Amado et al 2003). Segundo 
os autores Robinson (1978), Morton-Williams e Finch (1968), para os alunos (cerca de 40% da 
amostra de um estudo que incidiu sobre alunos do secundário), o que tornava as matérias 
aborrecidas eram factores como “ser sempre a mesma coisa”, “os professores de um lado para o 
outro”, “a falta de variedade”, a “não compreensão”, o “não servir para nada”, e o “não ter 
matérias suficientemente explicadas”. Para compreender o problema e a sua íntima relação com 
outras variáveis, Robinson desenha o modelo que designa por “ciclo do desinteresse”» (Robinson, 
1975, 1978 in Amado et al, 2003). A figura 4 que de seguida aparece clarifica o desajustamento 
entre currículo e sucesso escolar, denominado por Robinson como “ciclo do desinteresse”. 
Continuando com a sua exposição de factos, Amado et al aponta que o desinteresse dos 
aprendentes e a falta de motivação nem sempre têm sido alvo de modificação e intervenção por 
parte dos educadores. Pelo contrário, afirmam eles, utiliza-se esta situação para justificar 
erroneamente a utilização de estratégias de ensino exageradamente expositivas, monótonas, 
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memorísticas (que resultam na fragmentação e descontextualização dos conhecimentos), fuga à 
discussão e ao comentário livre das matérias (mistificação) e redução da informação ao mínimo 
(simplificação) (Blanco, 1994, in Amado et al, 2003). «Há também quem interprete o desinteresse e 
o aborrecimento na aula, como uma consequência da própria escolarização obrigatória e geral, 
virada para uma socialização passiva e mecânica: “aborrecimento na escola é a preparação para o 
aborrecimento no trabalho”» (Moncada, A., 1985, apud Felouzis, 1994: 100 in Amado et al, 2003).  







Referencia-se ainda neste estudo, que a escola de hoje é talhada para premiar os bons alunos, os 
mais conformistas, que se adequam aos seus métodos, enquanto que os alunos com insucesso escolar 
vão desenvolvendo frustrações, encontros dolorosos com a vida diária que geram sentimento de 
impotência. A estas ideias, baseadas em Polk (1988) acrescenta-se o seguinte: “As escolas estão 
organizadas de forma a produzir experiências padronizadas para os estudantes com sucesso que são 
totalmente diferentes daquelas destinadas aos que têm insucesso, quer em termos de elementos 
institucionais quer em termos interaccionais” (in Amado et al, 2003).  
Resumindo, a escola apresenta um problema: está desajustada aos seus alunos e, nomeadamente, 
esse desajuste é primeiramente verificado ao nível dos currículos (antiquados, ao que consta). Esta 
situação surge como preocupante, dada a notoriedade dos níveis de insucesso escolar. Para além de 
se justificar esse insucesso com conteúdos curriculares desajustados, apontam-se outros: as estratégias 
dos professores, a forma como os aprendentes são avaliados, a falta de empenho na construção de 
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uma relação educativa mais afectiva, etc. Como o poder para mudar o currículo não está ao alcance 
de um comum professor, pois isso implica decisões políticas, este poderá e deverá canalizar a sua 
acção para o que directamente depende dele. Ou seja, o professor deverá actuar ao nível da 
elaboração de programas e de estratégias que pretende manipular e utilizar em contexto aula. Para 
se entender o quanto é possível actuar a este nível local, é necessário compreender o que significa 
elaborar e gerir um programa educativo.  
 
5.2.2. O PROGRAMA  
Existe, talvez, alguma confusão entre a noção de currículo e de programa. Decorre da dificuldade 
em separar os dois conceitos a necessidade de clarificar o que se entende por programa entre os 
educadores. Cita-se Roldão para compreender a inter-relação entre os dois conceitos: “Sendo o 
currículo o conjunto de aprendizagens consideradas socialmente desejáveis e necessárias num dado 
tempo e sociedade, que a instituição escola tem a responsabilidade de assegurar, a sua 
operacionalização implica o estabelecimento de programas de acção” (…) “Qualquer currículo ou 
projecto curricular requer programas e programação, no sentido de definição e previsão de campos 
de desenvolvimento, linhas de organização e métodos de aprendizagem. Mas os programas (…) são 
sempre apenas instrumentos do currículo, e por isso reconvertíveis, mutáveis e contextuais” (Roldão, 
1999: 44). A partir da explicação de Roldão que diferencia Currículo de Programa construiu-se a 
seguinte analogia: enquanto que o currículo pode ser visto como que uma base de dados (que é 
dada a um programador), o programa é o sistema que operará sobre essa base de dados. Existem 
inúmeras formas de o fazer, de programar, mas no final, o que importa é que se alcancem as 
finalidades propostas pela base de dados, ou seja, pelo currículo! 
Um professor pode programar os conteúdos curriculares de uma unidade de ensino, de forma a 
utilizar e encadear estratégias diferentes, lúdicas e mais criativas, com aquelas mais familiares dos 
alunos e típicas do ensino tradicional. A forma como faz esse encadeamento e o facto de optar, ou 
não, por esta perspectiva para a construção de um programa na sua disciplina vai, necessariamente, 
condicionar a forma como os seus alunos vão aprender os conteúdos curriculares. Cada professor 
tem pois métodos diferentes de programar e ensinar. Isto significa que os aprendentes vão aceder 
aos mesmos conteúdos curriculares em formatos diferentes. É precisamente o capacitar-se desta 
realidade (o que implica que os professores reflictam sobre as suas práticas) que pode promover 
uma mudança nas práticas de ensino e, portanto, ao nível da acção educativa in situ.  
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5.2.3. OS ACTORES SOCIAIS DA INSTITUIÇÃO ESCOLA 
Uma instituição só faz sentido quando pensada para os seus actores. Quando se fala na escola fala-
se em professores, alunos e funcionários. Eles são aqueles que dão vida à escola no seu dia-a-dia. 
Mas a escola pode implicar a participação de outros actores, como os Encarregados de Educação 
(pais, mães, avós, avôs, tios, irmãos, etc.), funcionários de pastelaria que vão entregar os doces à 
escola todos os dias de manhã, jardineiros, funcionários das empresas do lixo, etc. A comunidade faz 
parte da escola e não somente quem nela trabalha. Obviamente que no meio escolar determinados 
actores assumem responsabilidades maiores. Roldão (1999: 42) clarifica o seguinte: «no caso da 
educação escolar actual, o professor é o responsável pela função de ensinar e a escola a instituição a 
quem compete essa função e que responde socialmente por ela. Ao nível local e institucional eles 
são assim os decisores e os responsáveis directos, no quadro de uma responsabilidade nacional que é 
a que cabe à administração central e ao governo do país. A escola funciona como instituição social, 
interagindo com muitos outros parceiros, a dois níveis:  
 Os mais directamente interessados – pais e empregadores. 
 A comunidade em sentido global, com as suas outras instituições, serviços e actividades, a 
quem interessa a educação e a sua qualidade, enquanto componente da melhoria da vida social 
e do bem-estar da comunidade».  
Obviamente, não faz sentido falar de educação, escola, currículo, sem mencionar os actores para 
os quais toda a máquina é desenvolvida. Também não é só para eles, é pela perpetuação da espécie 
com a sua cultura e organização vigente. Os aprendentes são os alvos de toda a máquina educativa. 
Um professor trabalha para e com eles. São no fundo crianças, que têm esse direito: o de ser 
crianças! Na Convenção dos Direitos da Criança, explicita-se o seu direito à escola e à educação: 
“Em 1989 a Assembleia Geral das Nações Unidas aprovou a Convenção dos Direitos da Criança, o 
que constitui um marco fundamental na evolução das representações sobre a infância e no 
aprofundamento, compreensão e defesa dos direitos humanos, factores fundamentais para a 
evolução da sociedade. A Convenção constitui um quadro normativo, ratificado por Portugal em 
1990, e define criança (Parte I, Art.º 1º) como “…todo o ser humano menor de 18 anos, salvo se, 
nos termos da lei que lhe for aplicável, atingir a maioridade mais cedo” (Fonseca e Perdigão, 1999). 
O conjunto de Direitos da Criança definidos na Convenção e em documentos nacionais (Cf. Art. 69, 
73, 74 da Constituição da República Portuguesa; Artº.2, 16 e 19 da Lei de Bases do Sistema 
Educativo Português) e internacionais que são afins, vê na criança uma “pessoa em formação”, 
devendo “beneficiar de todas as condições que lhe permitam desenvolver integralmente as suas 
capacidades, a nível físico, psíquico, espiritual moral e social, de modo a garantir a sua dignidade de 
pessoa humana”. Os Estados devem assegurar à criança e à sua família o usufruto do 
desenvolvimento dos recursos e do progresso social da comunidade em que se inserem, assim como 
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promover o seu bem-estar e a qualidade de vida” (Amado et al, 2003: 21). O Estado tem por 
obrigação assegurar os direitos das crianças, nomeadamente o direito à educação, e é por esse 
motivo que se edificam os espaços Escola. A Escola é um bem que se oferece às crianças, sendo essa a 
imagem que elas devem construir face aquela instituição: a que as acolhe e protege, mima e educa. 
 
5.2.4. CONTEXTO SALA DE AULA 
A sala de aula é o espaço onde a maioria das aprendizagens se efectuam. Na sala de aula 
promove-se a educação por intermédio, também do ensino. As salas de aula vulgares possuem um 
quadro, mesas e cadeiras, janelas e estores, por vezes algo mais como armários, ou até plantas. Mas 
são, muitas vezes, lugares pobres onde a aula propriamente dita ocorre. Indo buscar o significado de 
aula ao Dicionário da Língua Portuguesa encontra-se o seguinte: 
Aula s.f. 1 recinto onde se recebe uma lição; 2 classe; 3 lição (Do gr. aulé, «espaço livre», do lat. 
aula-, «pátio»). 
A aula ainda é entendida como um sítio onde se recebe. Poderia ser substituída por outra 
definição. Cada vez se pretende mais que a sala de aula seja um sítio onde se constrói a lição. 
Quantas são as situações nas quais o professor prepara a dita lição e ela toma rumos diferentes 
dependendo dos seus alunos, das suas dúvidas, da sua intervenção. As aulas constroem-se com os 
aprendentes, no espaço educativo que é a sala onde a aula acontece. A sala de aula é, então, o 
espaço educativo, o lugar de comunicação onde se cruzam a turma e o professor, onde interagem; 
«é neste espaço que acontece (maioritariamente) a educação, a «construção» humana, não só do 
educando mas também do educador visto que (…) educar é, antes de mais, educar-se”. (Tavares e 
Alarcão, 1990:142).  
A turma exerce uma grande influência no desenvolvimento e na aprendizagem de cada indivíduo, 
o que implica que condiciona a acção-interacção e a relação educativas. A interacção entre “todos os 
agentes educativos origina uma complexa rede de relações que vão influenciar o relacionamento 
entre o professor e o aprendente a que se chama, embora numa acepção mais ampla, relação 
educativa (…) que nasce, acontece, fundamentalmente, na acção educativa ou pedagógica. Por sua 
vez, a relação educativa reforça ou condiciona a própria acção educativa ou pedagógica” (Tavares e 
Alarcão, 1990: 146). Uma relação pressupõe acção-interacção entre pessoas, logo, num contexto 
como a aula e a turma, num espaço como a sala de aula é de esperar que aconteçam e sejam postos 
à prova “não só o processo educativo mas também cada um dos elementos que o constituem: as 
capacidades, os problemas e as dificuldades dos educandos, a competência científica, psico-
pedagógica e técnica-didácica dos educadores, a justeza dos objectivos a atingir, a selecção das 
estratégias mais apropriadas” – para permitir atingir e desenvolver determinadas competências – “a 
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adequação dos equipamentos e dos materiais, o funcionamento da escola e da rede escolar em que 
ela se integra (…) e a própria sociedade marca a sua presença dentro da sala de aula”, com os seus 
ideais, organização, valores, etc (Tavares e Alarcão, 1990: 147-148) .      
Da interacção intra-indivíduo e inter-indivíduos criam-se “imagens” que determinam a relação 
educativa, facilitando ou dificultando a interacção entre o aprendente e os seus colegas, e o 
professor. As imagens e representações que se formam na interacção entre aprendentes e professor, 
condicionam, obviamente toda a acção educativa: o aprendente “representa e apresenta” o 
professor e este “representa e apresenta” o aprendente (…); essas representações recíprocas formam-
se muito rapidamente embora se intensifiquem e tornem mais conscientes gradual e paulatinamente, 
desembocando em algo favorável ou desfavorável, positivo ou negativo para a relação entre os 
agentes educativos, e dessa forma viabilizar ou inviabilizar a acção educativa. “Parece que, na 
realidade, a influência destas imagens e representações é muito significativa e determinante”! “A sua 
importância é de tal ordem que, segundo elas se formam de um modo ou de outro, podem 
condicionar por inteiro, no sentido positivo ou negativo, todo o processo educativo e 
consequentemente não apenas o desenvolvimento e a aprendizagem do educando, mas também o 
desenvolvimento do educador e da própria escola na sua missão educadora. É por isso que os 
especialistas se têm dedicado, (…) a estudar com afinco a sua formação e natureza” (Tavares e 
Alarcão, 1990: 148-153). É por considerarem importantes estas imagens e representações, criadas em 
sala de aula, que os autores Tavares e Alarcão (1990:153) justificam a necessidade que sentiram em 
chamar a atenção para a sua existência, a fim de ajudar os educadores a intervirem mais 
eficientemente, “não apenas na comunicação correcta de determinados conteúdos programáticos e 
técnicas relativamente à disciplina ou disciplinas” que se ensinam, mas também para sensibilizar os 
educadores para o “desenvolvimento humano global, harmónico e progressivo dos seus alunos”.     
 
5.3. MEIOS FACILITADORES: CONTEXTO E MEIOS DE SUPORTE QUE PODEM FAZER A DIFERENÇA 
No acto de comunicação os seres humanos encontram-se sempre imersos em vários meios. O meio 
sustenta qualquer situação que nele se venha a desenvolver. Por exemplo, o meio ambiente é 
constituído por todos os factores abióticos de uma área, mas esse mesmo conjunto condiciona as 
relações dos seres que dele dependem, e que por sua vez o transformam. Mas o meio é também 
entendido como um canal que permite fluir as mensagens entre os seres. É por exemplo um 
instrumento que viabiliza a troca. Sendo assim o meio confunde-se com o contexto, que é a matriz 
que permite entender uma situação relacional, composto por quatro categorias (física; cultural; 
sócio-psicologica; temporal). Por isso o contexto é como que um meio no seu grau mais complexo, 
porque engloba outros meios, como a cultura e os seus produtos.  
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A definição de meio torna-se então complexa de analisar. A definição do dicionário português diz-
nos o seguinte: 
meio c s.m. 2 facto ou diligência posta em acção para conseguir um fim; 4 plano; ideia; 5 
interferência; intervenção; 6 lugar onde se vive; 7 esfera social ou moral; 10 modo; maneira; 11 
circunstância; 12 via; possibilidade; 14 auxílio; 15 aquilo que estabelece comunicação; 16 pl. 
Recursos; e adv. ~ ambiente um espaço que nos rodeia; o ar que se respira; o meio social em se 
vive; ambiente; por ~ de com; através de (Do lat. medĭu-, «id.») (DPE, 2006). 
 
 Muitas coisas podem ser/significar meios, mas com níveis de complexidade diferentes (e a mais 
complexa talvez seja o contexto, porque reúne categorias em que, elas próprias, podem ser 
consideradas como meios). O meio permite a difusão da mensagem que os comunicadores trocam 
entre si. O ar é um meio, a sala de aula é um meio, a cultura e os mass media são meios, as 
profissões são meios, a forma como se produz a mensagem (por exemplo por intermédio de um 
jogo) pode ser considerado um meio que permite transmitir a mensagem. Mas buscando novamente 
a noção de contexto assume-se que é nele que os diversificados meios se possam encontrar. Tal 
como já abordado no capítulo 2, no campo de conhecimentos que é a PCH a noção de contexto “é 
central nas teorias de aprendizagem (…) não apenas como um instrumento útil para descrever o 
processo da aprendizagem e da mudança, entendida esta por Bateson como a aquisição de um novo 
comportamento, mas também para identificar a significação dos comportamentos e das transacções 
efectuadas pelos indivíduos” (MCOLopes, 2004: 35). A noção de contexto (…) exige a 
metacomunicação «sendo a realidade e as diversas modalidade da comunicação humana produzidas 
pelo indivíduo, em contextos; Bateson afirma que a produção é uma co-produção de 
aprendizagens, e os contextos onde o humano se apoia para essa produção “são uma realidade 
comunicacional que intervém na produção das mensagens, seja ela percebida correctamente ou não; 
os contextos são componentes diversas do sistema aberto que é a comunicação humana (Bateson, 
1980: 73) (…) a noção de contexto é a meta-mensagem que classifica a mensagem produzida 
(Bateson, 1980: 69) (…) no sistema que é a comunicação o contexto é uma variável independente 
enquanto as mensagens nela produzidas são variáveis dependentes sendo portanto “parte do sub-
sistema ecológico chamado contexto» (Bateson, 1980: 93 in MCOLopes, 2004: 35). Adoptando esta 
perspectiva entende-se porque Bateson não dissocia a análise dos comportamentos da análise do 
contexto nos quais aqueles ocorrem. MCOLopes explana: “para compreender o que se passa é 
errado isolar os comportamentos (das pessoas no mesmo contexto) e apelar para um dado 
comportamento de pessoa A ou da pessoa B (…) terá de se fazer o oposto, “dado que há uma 
descontinuidade lógica entre uma mensagem em si – o contexto – e a metamensagem – o 
metacontexto – que possibilita a compreensão do contexto” (MCOLopes, 2004: 35). Um outro 
apontamento importante exprime que: “ao colocar-se em destaque o processo da comunicação 
como um processo da aprendizagem, sublinha-se que os contextos onde os mesmos ocorrem 
constituem a carta da comunicação (que a metacomunicação explicita) da qual o próprio indivíduo 
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é tão só uma parte desse vasto conjunto, sendo que esta parte não pode ter um controlo absoluto 
sobre o todo a que pertence. (…) Os contextos são configurações relacionais e interaccionais e 
constituem o conjunto das mensagens percebidas pelos co-autores do processo da comunicação” 
(MCOLopes, 2004: 36). Sendo assim destaca-se a natureza dos contextos de comunicação que é 
definida por Tremblay e DeVito (1993) e apresentada por MCOLopes (2004: 36) através de quatro 
categorias abrangentes, a ter em conta na análise de qualquer contexto que se pense para funcionar 
como estratégia para criar uma situação educativa-criativa que neste estudo se esboça; as quatro 
categorias da natureza contextual são:  
 Física – ambiente físico e concreto (por exemplo, uma sala de aula, uma mercearia, um 
consultório médico, etc); 
 Cultural – estilos de vida, crenças, valores, comportamentos, regras de funcionamento de um 
grupo; 
 Sócio-Psicológico – relação, papéis sociais e as regras do seu funcionamento de carácter formal e 
informal; 
 Temporal – momento da produção da mensagem – “diz respeito à utilização do tempo, ao tipo 
de tempo, à frequência de utilização dos cenários-espaço, ao tempo de permanência nos 
cenários e ao tipo de pontuação das sequências dos factos da interacção” (MCOLopes, 
2004:37). 
Como já foi referenciado, o contexto reúne meios como a cultura e os seus produtos. Os mass 
media são considerados como instrumentos/meios que permitem a difusão da cultura, podendo 
obviamente modificá-la. Desta forma surgem sempre novos produtos como resultado das mudanças 
fabricadas pelos humanos, mas também pela forma como se manipulam os mass-media. Os 
comportamentos dos aprendentes têm-se vindo a alterar na medida em que também são alvo dos 
mass media, cujo significado convém explicar aqui. Hoje em dia, nas escolas, verifica-se a existência 
de disciplinas como as ITIC4 e as TIC5, que recorrem e ensinam a manipular mass media, sendo o 
computador o instrumento mediático privilegiado (Santos, 2005). Na verdade, nas escolas 
portuguesas começou-se, desde o ano lectivo de 2004/2005, a alfabetizar as crianças do 3º CEB nos 
meios de comunicação informáticos. A introdução da chamada Educação Mediática (EM) que visa a 
Alfabetização Mediática (AM), nas escolas portuguesas é uma mais valia para a interpretação e 
reprodução de textos mediáticos. Este cenário inicia o abrir de uma porta de acesso a um novo meio 
de comunicação. Para compreender a importância destes novos meios abordar-se-ão os conceitos de 
                                                 
4 ITIC é uma sigla que significa Introdução às Tecnologias da Informação e da Comunicação, pertencente ao currículo do 9º 
ano do 3º CEB (ciclo do ensino básico). 
5 TIC é uma sigla que significa Introdução às Tecnologias da Informação e da Comunicação, pertencente ao currículo do 10º 
ano do Ensino Secundário. 
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EM, AM, textos mediáticos, seguindo a perspectiva do autor e investigador britânico David 
Buckingham (2005).  
Contudo, e antes de centrar a atenção nos media, que se podem utilizar na sala de aula, convém 
clarificar que o objectivo desta secção “meios facilitadores” consiste em apresentar o contexto como 
um enquadramento que pode fazer a diferença, dando sentido à comunicação criativa de conceitos 
científicos: “Aprender a reconhecer as potencialidades dos contextos e a dinamizá-los como meios 
de concretização da intencionalidade e da consciência do objecto comum da comunicação potencia 
a probabilidade da mesma.” (MCOLopes, 2004: 35). 
O que são os meios/media (de comunicação social)? Para Buckingham (2005: 19,20) a palavra 
«meio» é entendida como «um utensílio, instrumento ou operação intermédios»: é a coisa 
(jogo/computador) ou a acção (situação criada por alguém com recurso a estratégias) que serve ou 
se utiliza para conseguir algo ou transmitir informação. Os meios oferecem “canais” através dos 
quais se pode comunicar de maneira indirecta representações ou imagens do mundo. Os meios não 
põem o ser humano em contacto directo com o mundo, apenas lhe oferecem versões selectivas do 
mesmo: “televisão, cinema, vídeo, rádio, fotografia, publicidade, periódicos e revistas, música 
gravada, jogos de computador e Internet” são considerados meios modernos de comunicação social. 
Neles apresentam-se os “textos” mediáticos” que se entendem como os programas, filmes, imagens, 
lugares de rede (sites) etc. Trata-se de meios de comunicação «de massas», ou melhor, para um 
grande número de pessoas que com eles possam contactar.  
 
O que é a educação mediática (EM)? David Buckingham (2005: 20) sublinha que os textos 
mediáticos combinam com frequência várias «linguagens» ou formas de comunicação: imagens 
visuais (imóveis ou com movimento), linguagem auditiva (som, música, ou palavra/discurso/fala) e 
escrita; e que a EM se propõe desenvolver uma competência de base ampla, não relacionada 
exclusivamente com a letra/palavras/texto impresso, mas também com estes outros sistemas 
simbólicos de imagens e sons. Acrescenta ainda que esta competência aparece descrita como uma 
forma de alfabetização fundamentando que no mundo moderno a «alfabetização mediática» é tão 
importante para os jovens como a alfabetização tradicional que os capacita para interpretar a letra 
impressa. O autor apresenta a EM como o processo de ensinar e aprender acerca dos meios de 
comunicação; sendo a alfabetização mediática (AM) o resultado da acção de ensinar e aprender 
acerca dos meios, constituindo-se do conhecimento e das capacidades que adquirem os alunos. 
Clarifica que a AM implica necessariamente «ler» e «escrever» os meios. Um objectivo da EM passa 
também, por desenvolver tanto a compreensão crítica como a participação activa dos aprendentes, 
capacitando os jovens: para que como consumidores dos meios, estejam em condições de 
interpretar e valorizar com critério os seus produtos; para os converter em produtores de meios por 
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direito próprio. A EM gira, portanto, em torno do desenvolvimento das capacidades críticas e 
criativas dos jovens.  
Buckingham (2005: 21) faz ainda o alerta para que não se confunda EM com tecnologia 
educativa. A primeira tem, pois, que ver com o ensino e a aprendizagem acerca dos meios. Não 
deve ser confundida com o ensino por intermédio de ou com os meios de comunicação.  
Por um lado, no presente estudo, utiliza-se o ensino por intermédio de ou com os meios de 
comunicação, mas também se ensina a interpretar textos mediáticos, nomeadamente as imagens 
relacionadas com os Simpsons – série televisiva de desenhos animados – e imagens científicas, 
lúdicas, alusivas ao tema da Hereditariedade. Também se apresentam tarefas que exigem dos 
aprendentes alguma capacidade para utilizar meios como máquinas fotográficas. Além disto, um dos 
objectivos da EM passa por ensinar as crianças a interpretar as mensagens subjacentes aos conteúdos 
programáticos de séries televisivas como Os Simpsons, que vão muito além da animação e do fazer 
rir ou criar momentos de descontracção de quem os visiona. Esse constitui um objectivo sempre 
presente nas propostas que mais adiante se apresentarão. Desta forma, não só é importante analisar 
qual o objectivo de recorrer à EM aqui, como meio para atingir um fim, mas também analisar mais 
brevemente a perspectiva de utilizar meios tecnológicos também para esse fim.      
 
Buckingham (2005: 22) sublinha que é a partir dos meios que obtemos a maior parte da nossa 
informação acerca do processo político; eles oferecem-nos ideias, imagens e representações (tanto 
factuais como imaginárias) que inevitavelmente condicionam a nossa visão da realidade, sendo sem 
dúvida o principal recurso contemporâneo de expressão e comunicação culturais: quem pretende 
participar activamente na vida pública (por exemplo numa discussão sobre a clonagem e questões 
éticas levantadas pela problemática) necessariamente tem que utilizar os meios modernos de 
comunicação social (por exemplo a Internet para pesquisar sobre o tema e escrever uma notícia para 
o jornal da escola sobre o assunto).  
Buckingham sustém que os meios têm substituído a família e a escola, por exemplo, como 
principais fontes de influência “socializadora” na sociedade contemporânea. Explana ainda que os 
meios proporcionam muitos dos «recursos simbólicos» que os humanos utilizam para dirigir e 
interpretar as relações inter-pessoais e para definir as suas identidades. Apoia-se em Roger Silverstone 
(1999) para referir também que os meios estão agora «no centro da experiência, no cerne da nossa 
capacidade ou incapacidade para encontrarmos um sentido para o mundo em que vivemos» - e no 
presente estudo, usou-se este conhecimento, tendo-se criado uma experiência para viabilizar o 
entendimento, o dar sentido ao conhecimento sobre o universo da Hereditariedade (in Buckingham, 
2005: 22).   
 
Por que razão utilizar a EM, como meio para um fim? Buckingham explora a EM utilizando a 
teoria de Aprendizagem de Vygotsky, psicólogo que afirma que “o desenvolvimento das «funções 
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mentais superiores» depende das ferramentas e dos signos linguísticos (ou, mais genericamente, 
semióticos) que medeiam os processos sociais e psicológicos. Para este autor, “a aprendizagem 
consiste na aquisição de códigos simbólicos que estão definidos social e historicamente (…) e que 
esse processo não tem que ver só com descobrimento e crescimento espontâneo, nem com a 
recepção passiva das ideias que transmite o professor.” (in Buckingham, 2005). Para Vygotsky “os 
professores não deveriam esperar que as crianças estejam «preparadas», nem aplicar um modelo fixo 
de «idades e etapas ou níveis», sem dedicar-se a trabalhar nestas «zonas de desenvolvimento 
próximo», «prestando o seu apoio» aos estudantes para que eles possam compreender sem 
necessidade de ajudas externas.”; nesse processo é essencial o diálogo entre professor e aluno, e 
entre os alunos; porém o diálogo não garante a aprendizagem (Buckingham, 2005:221). Vygotsky 
faz uma clara distinção entre «conceitos espontâneos» e «conceitos científicos», servindo-se desses 
conceitos para explicar a relação entre o conhecimento que cada estudante detém e aquele que lhe é 
facilitado pelo professor: «são espontâneos aqueles conceitos que a criança desenvolveu mediante os 
seus próprios esforços mentais, enquanto que os conceitos científicos surgem pelo influxo decisivo 
dos adultos, geralmente como resultado do processo de ensino. Os conceitos científicos – que 
incluem conceitos científicos sociais – distinguem-se dos conceitos espontâneos por dois motivos:  
 caracterizam-se por um certo distanciamento da experiência imediata (os conceitos 
científicos implicam a habilidade para generalizar de forma sistemática); 
 implicam auto-reflexão («metaconhecimento»), i.e., atenção não só ao objecto a que se 
refere o conceito, mas também ao próprio processo de pensamento.» (in Buckingham, 2005). 
Atendendo a isto, perceba-se porque estabelece Buckingham ligação entre EM e teoria de 
Aprendizagem de Vygotsky: “o objectivo da EM não é simplesmente ensinar as crianças a «ler»  –  
i.e. a compreender o sentido de – os textos mediáticos e «escrever» os seus próprios textos. Também 
deve capacitá-los para reflectir sistematicamente sobre os processos de leitura e escrita, para 
compreender e analisar a sua própria experiência como leitores e escritores.” (Buckingham, 2005: 
221,222).  
Nesta linha de pensamento, não só se insere a EM na perspectiva de Vygotsky, como ambas 
encontram paralelismo com a Teoria da Aprendizagem de Gregory Bateson, uma vez que não se 
trata somente de ensinar os alunos a aprender, mas sim a centrar o ensino nos alunos com o 
objectivo que estes adquiram consciência de como “aprenderam a aprender” (compreender a 
experiência).  
A televisão apresenta inúmeros textos mediáticos que obrigam as crianças a elaborar gradualmente 
um conjunto de conceitos espontâneos que os capacitam para distinguir entre o meio (de 
comunicação) e o mundo real e, por conseguinte, para distinguir até que ponto devem atribuir 
seriedade àquilo que o texto lhes transmite. Ao visionarem os Simpsons as crianças desenvolvem à 
partida um conjunto de conceitos espontâneos, mas vai ser através de uma educação mediática, que 
recorra a esse texto, que essas mesmas crianças encontrarão um conjunto de conceitos sociais, tais 
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como «estereótipos» (de uma família norte-americana de classe média) e formas de «representação» 
(costumes, valores, regras sociais, etc.) capacitando-os para desenvolver uma compreensão 
autoconsciente do processo de mediação (que um texto transmite metamensagens sobre a 
mensagem) e para especular sobre as suas consequências (Buckingham, 2005: 222). Desta forma a 
teoria de Vygotsky “apresenta múltiplas implicações importantes para a EM: os estudantes adquirem 
uma metalinguagem «científica», por meio da qual podem descrever e analisar as funções da 
linguagem (mediática); os professores tomam a sério as compreensões «espontâneas» dos alunos; a 
reflexão e a auto-avaliação tornam-se elementos cruciais do processo” (Buckingham, 2005: 223).          
 
Além de tudo o que foi sendo anotado, a EM que visa a «leitura» e «escrita» de meios, pode ser 
vista como uma pedagogia divertida. Ela oferece um espaço no qual os aprendentes podem explorar 
os seus prazeres e interesses emocionais nos meios, de uma maneira muito mais subjectiva e «lúdica» 
que com a análise crítica (…) Naturalmente, a produção mediática resulta (não só para os alunos 
mas também para o professor) em algo que dá prazer, em especial por se tratar de um trabalho que 
se realiza em colaboração: formar parte de uma equipa, compartilhar o trabalho com pares, reunir-
se na companhia de outros, desfrutar de brincadeira e piadas (…) Ao mesmo tempo, muitos 
projectos de produção reflectem uma supervisão ou transgressão das normas do que constituiria um 
esforço educativo «sério» (mas que pode ser direccionado para a seriedade, desde que o professor 
exerça o devido supervisionamento) (Buckingham, 2005: 252). 
O jogo é mostrado como um exemplo no qual é possível colocar em prática a pedagogia 
divertida e a EM. Um jogo é um bom método para controlar variáveis na produção mediática, por 
exemplo, impedindo que os alunos se distanciem do objectivo final do trabalho. Assim o jogo é 
considerado, também, como um meio para atingir um determinado fim. O jogo foi a ferramenta 
seleccionada para realizar a EM, constituindo, para além disso, uma ferramenta ao serviço do 
professor para explorar criativamente conteúdos e conceitos científicos novos. Num jogo elaborado 
sobre uma plataforma mediática, como o computador, foi possível manipular e criar imagens para 
auxiliar a comunicação-aprendizagem do que era pretendido pela programação. Foi escolhido não 
só porque a ideia de o criar seguindo a ideologia da EM, para a AM, se mostrou aliciante, mas 
porque apresenta inúmeras características que “jogam” a seu favor, nele o contexto pode tornar-se 
facilitador de aprendizagens e de mudanças, permitindo a construção de uma situação que pode 
fazer a diferença. 
 
O que nos diz, por exemplo, Piaget sobre o jogo? Gilles Brougére apresenta a perspectiva de 
Piaget sobre a importância do Jogo como um meio que permite a aprendizagem. Piaget toma o 
pensamento de que “o jogo não é tomado por si mesmo, mas pelo que revela dos mecanismos 
cognitivos da criança. Se o jogo se tornou sério, o seu estudo, para se justificar, deve pretender uma 
outra finalidade que não o mero interesse de compreender o que o jogo realmente é” (Brougére, 
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1998: 85). Então, antes de interessar pelo que é, o jogo interessa ao educador pelo que possibilita e 
potencia. 
O jogo educativo tem o seu valor, e para o reconhecer não é necessário negar a sua 
espontaneidade. “A natureza, percorrendo-se o passado da espécie, guia a educação da criança e 
utiliza o jogo para isso. O jogo propõe uma educação espontânea, aquela que entrega à criança a 
chave do acesso à civilização (…) O jogo, educativo, é sério nos seus efeitos, como nos seus 
conteúdos, que remete à história da humanidade” (Brougére, 1998: 85). Utilizando textos 
mediáticos (como as imagens dos Simpsons) e plataformas mediáticas criou-se um jogo (divertido e 
espontâneo, mas sério em efeitos e conteúdo) cuja intenção consistiu no potenciar a aprendizagem 
de conceitos e conteúdos científicos, passíveis de serem construídos também, a partir de conceitos 
espontâneos criados pelos aprendentes pela visualização e contacto com o mundo dos Simpsons, e 
que Vygotsky defende existirem e auxiliarem no processo de aprendizagem. E acredita-se que esse 
jogo pode ser mais eficaz no cumprimento da intenção que é a sua finalidade: a aprendizagem e a 
mudança pela fruição.   
 
5.4. O JOGO NO DESENVOLVIMENTO DA CURIOSIDADE CIENTÍFICA 
Jogar faz parte do mundo maravilhado das crianças, mas não só, pois os jogos existem para todas 
as faixas etárias. Um jogo para além de divertir, ensina regras de relacionamento social, informa, 
desenvolve capacidades lógico-matemáticas, apela à criatividade e imaginação, entretém. Jogar 
encaixa no slogan “aprender, brincando”. As crianças são aquelas que mais têm direito de usufruir 
do comportamento de brincar, porque através dele entendem o mundo à sua volta. Nesta 
perspectiva João Amado (2004:71) refere “que (…) surjam currículos escolares que estimulem 
aprendizagens significativas que tenham por base diferentes tipos de inteligência e não apenas a 
cogniscitiva, mas também a prática e a afectiva, e em que a criança se reveja positivamente, na sua 
dignidade, no seu valor, nos seus direitos – mesmo no direito de brincar”.  
 
Uma lista variada de autores sugere que o acto de brincar é fundamental no processo de 
ensino/aprendizagem de uma criança. Dessa lista fazem parte Froebel, Dewey, Cousinet, Decroly, 
Wallon, Chateau, Freinet (Lopes, 2004: 29). As teorias defendidas por estes autores corroboram-se 
no aspecto de valorizarem o acto de brincar como algo sério na criança; como sendo a expressão 
natural da criança que geralmente a exerce sem ajuda; satisfaz plenamente a necessidade de acção 
individual e social da criança; é fonte de alegria; é indutora de criação e de preparação para acções 
não lúdicas (Lopes: 2004: 29). 
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Num recente artigo de Amado (2004) refere-se que investigações recentes, como as do 
investigador canadiano Sean Egan (2002) revelam como todas as aprendizagens feitas em jogos 
tradicionais e com brinquedos populares, cobrem todo um conjunto de necessidades e motivações 
humanas, analisáveis através do modelo de Maslow, e se relacionam com o desenvolvimento 
integral do indivíduo, muito especial com a multiplicidade de inteligências que o modelo de 
Howard Gardner contempla. Paco Veiga (2001:19 in Amado: 2004) considera que “o conceito de 
currículo aberto (…) deve permitir incorporar elementos culturais (…) e, uma vez que jogos e 
brinquedos estão «ainda vivos na memória colectiva, constituem um elemento didáctico de primeira 
ordem no novo desenho da educação formal (…)». A construção de currículos mais abertos, 
direccionados para contextos educativos que proporcionem o prazer de brincar não será algo de 
utópico ou incongruente, dado que a lista daqueles que o recomendam já é longa; essa lista 
incorpora nomes famosos pertencentes à área da Educação:  
 “Quem é livre não deve aprender ciência alguma como uma escravatura (…) Por 
conseguinte, meu amigo, não eduques as crianças no estudo pela violência, mas a brincar, a fim de 
ficares mais habilitado a descobrir as tendências naturais de cada um” (Platão in Amado: 2004). 
 “Eduquem as crianças pelas crianças. A entrada na sala de jogos é, para elas, a do mundo, e 
é na troca com os seus pares que desenvolvem suas forças intelectuais” (Richter in Amado: 2004). 
 “Aqueles brinquedinhos que jogaste fora não eram nada. Vocês estão cercados dos mais 
belos brinquedos que se pode ver (a natureza)” (Hoffman in Amado: 2004). 
 “do jogo dimanam as fontes de tudo quanto é bom (…) A criança que brinca 
tranquilamente, com espontânea actividade, resistindo à fadiga, chegará, por certo, a ser um 
homem também activo, resistente, capaz de se sacrificar pelo bem próprio e alheio” (Froebel in 
Amado: 2004); 
 “a natureza parece ter dado o instinto de jogo para facilitar /ao homem/ a iniciação a um 
grande número de conhecimentos, hábitos e técnicas que nem os instintos comuns nem a 
inteligência podem chegar a dar-lhe” (Decroly in Amado: 2004). 
 
Para que serve o jogo? Porque joga o Homem? Com que finalidade? Lendo Brougére e a análise 
que este faz do Jogo e da Educação, encontrou-se uma teoria bastante interessante, que apresenta 
uma visão da importância do jogo tendo como base as origens do Homo sapiens: o facto de ser 
mamífero e de descender de uma linha evolutiva de seres vivos que partilham conjuntamente não só 
material genético, como também atitudes e comportamentos. Necessário será lembrar que aquilo 
que comanda o Homem não é só aquilo que o rodeia. Ele é controlado por uma série de 
informações que se encontram codificadas: os genes. Os genes são pequenas sequências de moléculas 
de ADN. Imagine-se que, por exemplo, o Homem partilha mais de 90% do seu ADN com a maioria 
dos macacos superiores, como os Gorilas e os Chimpanzés. Groos quando escreveu a sua Teoria do 
Pré-exercício desconhecia que o gene pudesse ser uma unidade de controlo tão importante nos 
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sistemas biológicos. Mas a sua teoria parece ser corroborada pela própria Genética, se se aceitar a 
sua linha de raciocínio. Karl Groos, no final do século XIX apresenta uma explicação biológica para a 
acção de jogar; para este autor jogar representava o treinar sem compromisso, o preparar sem 
medo, para uma vida séria de futuro. Na sua obra essencial, Les jeux des animaux, trata tanto do 
homem quanto do animal, pois o homem é animal nalgumas relações estudadas exactamente pela 
biologia. Daí poder falar-se de uma biologia do jogo. O jogo remete assim à explicação do tipo 
biológico. O homem é animal porque está sujeito a instintos: “O elemento animal específico que se 
encontra no homem é a vida dos instintos (…) é necessário, portanto, um conhecimento exacto do 
mundo animal, em que os instintos são mais puros, para compreender quanto são poderosos no 
homem os instintos hereditários” (Brougére, 1998: 86). Na visão deste autor a razão “dos jogos de 
juventude é que alguns instintos particularmente importantes para a conservação da espécie já se 
manifestam numa época em que o animal não precisa ainda seriamente deles. (…) Esses jogos são 
um pré-exercício e um treino dos instintos em questão. (…) Dado que os instintos herdados podem 
desse modo ser estimulados posteriormente pela experiência individual, não precisam ser muito 
desenvolvidos aquando o crescimento” (idem). Resumindo, o jogo remete ao instinto (ele é natural, 
universal, biológico); permite o treino do instinto (pré-exercício) e resulta da selecção natural. Esta 
explicação remete, pois, para uma visão estritamente darwinista do jogo (Brougére, 1998: 87). 
Groos (in Brougére, 1998) acrescenta ainda que o jogo também pode servir de recreação (do 
ponto de vista do adulto), mas que não foi o desejo de recreação que criou o jogo: “A razão de ser 
da juventude é talvez, em parte, o jogo; os animais não jogam porque são jovens, mas são jovens 
porque devem jogar”. A finalidade da juventude é o jogo e, portanto, a selecção natural 
desenvolveu a juventude nos animais superiores porque o jogo é necessário. Assim Groos conclui 
que o jogo é indispensável enquanto aprendizagem e que somente a selecção natural explica a 
importância do jogo, que torna as espécies mais aptas. Desta forma joga-se porque esse 
comportamento é essencial para desenvolver um instinto útil à espécie. Trata-se, portanto, de uma 
finalidade oculta na herança da espécie (in Brougére, 1998).  
Argumentando ainda sobre o jogo na idade adulta, o autor da Teoria do pré-exercício afirma que 
nos adultos o jogo não é uma necessidade biológica, mas uma causa psicológica: se jogam, é com 
referência ao prazer encontrado nos jogos da sua infância (Brougére, 1998: 87). 
Groos apresenta o jogo como um fenómeno necessário, em que essa necessidade está ligada a 
uma aprendizagem. Assim o jogo é encarado como um lugar de educação: “é como um motor do 
auto-desenvolvimento da criança e, por conseguinte, como um método natural de educação. O 
jogo é apenas a pedagogia natural imposta à criança; é o instrumento do desenvolvimento”. Para a 
criança, o jogo impõe-se como meio pedagógico por excelência: “o educador, longe de tentar 
transformar a criança num adulto o mais rapidamente possível, deve, ao contrário, deixar jogar e 
desabrochar as actividades próprias da criança” (Brougére, 1998: 88). Desta forma Karl Groos 
  89 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
configura um quadro teórico que justifica uma valorização do jogo enquanto instrumento educativo 
(Brougére, 1998: 89). 
 
O surgimento da Noção de Jogo Educativo faz-se paralelamente à explicação e apresentação da 
Teoria do Pré-exercício. No início do século XX “nasce” a noção de jogo educativo que o considera 
como “o meio de educar a criança”. Na perspectiva de Jeanne Girard nesta fase não se via o jogo 
como um método para “deixar a criança livre na sua actividade, abandonada a si mesma 
(praticando um jogo livre)”. A criança deveria jogar, e de todas as vezes que se lhe desse uma 
ocupação com a aparência de um jogo, o educador satisfazia essa necessidade e, ao mesmo tempo, 
cumpria o seu papel educativo. Cultivava-se uma pedagogia de estratagema (Brougére, 1998: 122). 
Para Antoine Prost (1930) “o jogo educativo era o advento de uma pedagogia de confiança. O seu 
argumento constitutivo é de que a criança, deixada livre, não só se vai aplicar nas suas actividades 
com muito mais energia, mas ainda vai escolher exercícios estritamente relacionados com a sua 
etapa de desenvolvimento”. Assim o jogo educativo motiva a criança para a realização de tarefas e 
também para o desenvolvimento da curiosidade. Mais ainda, “o jogo educativo faz da criança o 
próprio agente da sua educação” (Brougére, 1998: 157). Poder-se-á entender isto como a criança 
estar centrada na sua aprendizagem, motivada e tirando partido desse contexto situacional que,por 
si só, constitui um meio facilitador e empreendedor da aprendizagem. Por este prisma o ensino 
pensado desta forma implica um ensino centrado na criança e não no professor como no ensino 
tradicional, que se pretende, aqui, ultrapassar.   
 
5.5. ENTRAR EM SITUAÇÃO-AULA QUE UTILIZA O JOGO PARA COMUNICAR CRIATIVAMENTE 
Participar numa aula e num jogo é entrar numa situação que se construirá in situ, a partir do 
instante em que os seres resolvem num confronto de faces, começar a interagir (o que pressupõe a 
existência de acordo). Citando MCOLopes (2004:40) explanam-se as ideias do sociólogo Erving 
Goffman sobre a questão da situação: “Goffman (…) foi o primeiro a colocar a questão da situação, 
referindo-se a ela como uma construção dos actores que estão em presença uns dos outros, 
realizando um encontro de faces e identidades”. 
Os actores (professor, aprendentes) constroem a situação aula e jogo, eles encontram-se na 
presença uns dos outros e portanto devem manter uma “face”e uma “identidade”, em coerência 
com a situação e em coerência com o que os outros parecem ser. Assim os actores, pelo fato de 
construírem a situação, constroem a sua estrutura a partir de componentes: interacção, face, 
figuração, desempenho, fachada, prática de rotina e papel social. Estas são as evidenciadas por 
Goffman:  
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 A interacção é definida como a “influência recíproca dos indivíduos sobre as acções uns dos 
outros numa situação de presença física imediata (…) seja qual for o momento em que estejam 
continuadamente na presença uns dos outros” (1993:26-27, in MCOLopes, 2004:41); 
 A face é “o valor social positivo idealizado que uma pessoa reivindica efectivamente através da 
linha de acção que os outros supõem que ela adoptou no decorrer de um contacto particular” 
(1974:9); protege-se, defende-se simultaneamente dos outros e é ainda uma condição da 
interacção” (in MCOLopes, 2004:41); 
 A figuração “é tudo o que um indivíduo empreende para que as suas acções não o façam perder 
a própria face. Esta componente realça a importância da segurança que é um aspecto elementar 
que permite ao indivíduo controlar, por exemplo, o seu embaraço perante qualquer 
acontecimento imprevisto (…)”(in MCOLopes, 2004:41); 
 O desempenho “é qualquer actividade de um indivíduo que se verifique durante um período 
marcado pela sua presença contínua perante um conjunto determinado de observadores, ou co-
participantes” (in MCOLopes, 2004:41); 
 A fachada “é o equipamento expressivo de tipo padronizado, empregue intencionalmente ou 
inconscientemente pelo indivíduo durante o seu desempenho. São elementos constantes de 
fachada: os elementos únicos, ou cenários que, segundo Goffman, inclui o mobiliário, a 
decoração, a disposição física e outros aspectos de pano de fundo onde será representada a 
acção (…) Os elementos que constituem a fachada pessoal, a aparência e as maneiras de 
realização da função desempenhadas distinguem-se pela informação que os estímulos 
correspondentes transmitem. Por vezes, são transitórios ou móveis como a expressão facial que 
pode mudar ao longo do mesmo desempenho. A aparência “comunica o estatuto social do 
actor” bem como se a actividade é formal, recreativa, informal ou trabalho. As maneiras, 
“informam do papel que o actor conta desempenhar na interacção da situação que se avizinha” 
(in MCOLopes, 2004:41); 
 A prática de rotina “refere-se ao “modelo de acção preestabelecido que se desenvolve ao longo 
de um desempenho e é susceptível de ser apresentado ou representado noutras ocasiões” (in 
MCOLopes, 2004:42); 
 O papel social é “o conjunto de direitos e deveres ligados a uma dada categoria” apresentado 
pelo seu actor numa série de ocasiões; deste modo um papel social envolve uma ou mais 
práticas de rotina” (in MCOLopes, 2004:42).   
A interacção no jogo pode implicar a formação de grupos de trabalho ou equipes. Goffman 
interpreta a situação como se esta fosse uma dramaturgia encenada cooperativamente pelos 
indivíduos, onde cada um se empenha para que as suas actividades sejam significativas e percebidas 
pelos outros, e concomitantemente tenta “dar uma expressão de si próprio, e os outros deverão ser 
de algum modo, impressionados por ele” (1993:12 in MCOLopes, 2004:42). No trabalho de grupo 
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do tipo equipe, sente-se essa encenação mais provavelmente, do que no grupo-turma, dado que é 
nesse contexto que se estabelece um acordo tácito que os protagonistas da equipa devem cumprir; 
esse mesmo acordo leva-os a agirem como se entre eles existisse uma dada concordância e uma dada 
oposição. Na equipa, o acordo também garante a dependência dos seus membros para a meta a que 
se propõem atingir com sucesso.  
 
5.6. OS APELOS PARA QUE A EDUCAÇÃO SE FLEXIBILIZE 
Levante-se a seguinte questão: será que se apela formalmente, em Portugal, para que os 
professores optem por um ensino criativo? Os documentos curriculares demonstram preocupação 
com a educação criativa, e neles constam apelos à flexibilização e à gestão de conteúdos de forma 
criativa. Mas a realidade todos os professores a sabem: não é tão simples. Inúmeros são os 
obstáculos apontados por eles: falta de tempo, falta de recursos, programas extensos e prazos 
apertados para os cumprir, falta de espaços para trabalhar, etc. Desta informação se depreende que 
a Escola ainda não funciona como se gostaria. Entre o querer e as posibilidades para o fazer há uma 
descontinuidade, para não lhe chamar abismo, que só poderá ser ultrapassado com esforço e apoio. 
Roldão (1999: 17) orienta para o seguinte: «se a escola tem que reformular o seu funcionamento, 
essa reformulação passará, no essencial, por duas dimensões:  
 A organização da escola e o seu modo de funcionamento; 
 A prática profissional dos professores que são quem exerce a actividade pela qual a escola é 
responsável – ensinar, isto é, fazer aprender (Roldão, 1998). 
Se, por hipótese, deixasse de ser necessária a função social de ensinar-fazer aprender, a escola 
perderia então o seu sentido ou mudaria totalmente; por outro lado, se a escola continuar a 
desempenhar, de modo diferente e com maior autonomia, essa função, ela só pode realizar-se com 
outro protagonismo e intervenção dos professores, ou nada mudará de facto (…) terá de substituir-
se, no quadro das mudanças que estamos a viver, uma acção mais esclarecida e interveniente, em 
que os professores, em cada escola e para cada situação, tenham uma palavra informada a dizer (…) 
Cabe-lhes uma responsabilidade acrescida nas opções, decisões e estratégias relativas ao currículo, na 
sua avaliação e ajustamento, na selecção crítica e/ou na produção de materiais curriculares.»  
De facto a escola deverá mudar bastante para poder acompanhar a evolução do seu tempo e dos 
seus actores. No seu âmbito, a escola poderá procurar respostas para fazer frente ao seu grande 
problema. Amado et al (2003, 41) resume-nos essas respostas: “passam, segundo numerosa literatura 
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científica e, também, por algumas recomendações ou determinações ministeriais e da Comunidade 
Europeia (GEP, 1988), pela experiência de medidas alternativas às tradicionais como: 
 um desenvolvimento curricular (conteúdos, métodos, organização e avaliação) que tenha em 
conta o background cultural e a experiência prévia dos alunos como recursos de aprendizagem 
(Iturra, 1990a, 1990b; Reis, 1991, 1992; Stoer e Araújo, 1992; Benavente et al., 1994: 107); 
 uma variedade de estratégias de ensino, o que permitirá aos próprios alunos um maior leque de 
experiências de aprendizagem e aumentar as hipóteses de sucesso escolar (Gillig, 1999; 
Perrenoud, 2000); 
 uma aprendizagem em contextos que lhe emprestem significado e promovam a colaboração 
(grupos de nível; aprendizagem cooperativa) (Gillig, 1999; Perrenoud, 2000);    
 promoção precoce de competências de raciocínio, solução de problemas, compreensão, 
composição e comunicação (Berbaum, 1992; Lopes da Silva e Sá, 1997).” 
Talvez não seja justo atribuir à Escola toda a responsabilidade se se tiver em conta aquilo que 
Amado et al apontam. Aliás, a Escola ainda se encontra muito dependente do Ministério da 
Educação. Pensa-se que quando se fala da “Escola” se fala de todo o “Sistema Educativo” que 
escolhe o Currículo e o Programa, que coordena a Escola. Neste aspecto considera-se a escola 
pública como pouco autónoma, conformista, porque, como se sabe, toda a máquina gira em torno 
de um cerne.    
Há imensas propostas contudo, que são atribuídas à guarda dos professores para melhorar o 
sistema. E no contexto do presente estudo, também se tentou actuar a este nível: o de natureza 
pessoal, o individual. O professor pode fazer uma gestão curricular e dos conteúdos programáticos, 
centrando nos alunos a aprendizagem. Antigamente, segundo Roldão (1999: 48), “os professores, 
face aos programas, teriam essencialmente de os passar à prática, de os cumprir com correcção 
pedagógica.” Tratava-se de “uma relação de execução, com escassa construção ou decisão, e níveis 
bastante restritos de gestão”. Hoje em dia, não é isto que a sociedade espera de um professor: “um 
profissional docente terá de, cada vez mais, decidir e agir perante as diferentes situações, 
organizando e utilizando o seu conhecimento científico e educativo face à situação concreta, ainda 
que enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas programáticas nacionais – isto é, gerindo o 
currículo. De executor passa a decisor e gestor de currículo exercendo a actividade que lhe é própria 
– ensinar, isto é, fazer aprender” (Roldão, 1995, 1999: 48). Esta liberdade existe e, portanto, nesse 
aspecto os professores não têm desculpa para não optar por gerir o currículo, adaptando-o a novas 
situações consoante os aprendentes que vão encontrando. 
Roldão (1999:52) adianta ainda que “gerir o currículo pressupõe diferenciar a vários níveis”, 
sendo um desses níveis “os modos de ensinar e organizar o trabalho dos alunos para garantir a 
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aprendizagem bem sucedida de cada um”. Por outro lado, é essencial fazer uma adequação 
curricular, ou seja, “adequar um tema a crianças ou a adolescentes”, significando que se deve “tratá-
lo de forma a que os sujeitos, num caso e noutro, possam compreendê-lo de acordo com os 
instrumentos de conhecimento de que dispõem” (Roldão, 1999:53). Piaget concordaria com esta 
sugestão, pois ele próprio dizia, a respeito da aprendizagem que «o currículo deve acompanhar o 
ritmo normal do desenvolvimento; As experiências de ensino formal não devem dissociar-se das 
experiências naturais, sendo desejável que, sempre que possível, um determinado tópico ou assunto 
seja ensinado a diferentes níveis, consoante o estádio de desenvolvimento (sensório-motor, pré-
operatório, operações concretas, operações formais). (…) Os assuntos a aprender devem ser 
apresentados tendo em conta o ponto de vista da criança que se ensina e não a maneira como nós, 
adultos, compreendemos o conhecimento. A aprendizagem (…) é um processo normal, harmónico 
e progressivo, de exploração, descoberta e reorganização mental, em busca da equilibração da 
personalidade. (…) o ensino deve estar de acordo com os interesses e a curiosidade da criança, deve 
ser significativo para ela e não apenas um papaguear de palavras proferidas por outrem, o que 
conduziria a um mero verbalismo. Nem demasiado difícil para não ser frustrante, nem demasiado 
fácil para não ser maçador. As tarefas e o material a apresentar devem ser seleccionados e 
organizados de tal modo que a criança sinta uma certa tensão (benéfica) que a leva em busca da 
equilibração e que se traduz num desejo de aprender; é aquilo que os educadores designam muitas 
vezes por motivação da aprendizagem» (Tavares e Alarcão, 1990: 102).  
O professor deve colocar-se “na posição do outro – o aprendente –, compreender os seus 
mecanismos cognitivos, culturais, afectivos e investir em opções e estratégias que se enquadrem nesse 
perfil da melhor forma”. Assim se pretende que “a aprendizagem pretendida ocorra e seja 
significativa, faça sentido para quem adquire e incorpora” (Roldão, 1999: 53). 
O professor deve pensar no comando das suas aulas, nas estratégias que pretende implementar, na 
relação que poderá desenvolver com os aprendentes e em muitas outras coisas. Deverá, contudo, 
estar consciente que as suas escolhas condicionarão a aprendizagem dos seus alunos e que eles as 
avaliam também.  
Não só é importante ensinar/fazer aprender os conteúdos curriculares e programáticos, como é, 
cada vez mais, importante munir os alunos de competências para singrar na sua futura condição de 
cidadãos e no seu estatuto de adultos. Essas competências são o “saber como se faz para aprender” 
que é mais importante que o somente aprender (isto é admitido pelo Currículo e DOC; logo deve 
ser admitido pelos professores), pois constitui um patamar ou nível de aprendizagem superior (vide 
Teoria de Aprendizagem de Bateson). Num estudo de 2002, conduzido por Ana Margarida Veiga 
Simão, anotam-se vários aspectos importantes à forma como os professores devem actuar perante os 
seus alunos:  
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 É preferível ensinarem os alunos a “aprender a aprender”; a escola para além de ser uma fonte 
de informação, possui a tarefa fundamental de “dotar os alunos de estratégias que lhes 
permitam reelaborar, transformar, contrastar e reconstruir criticamente os conhecimentos que 
vão adquirindo, ou seja, apostar no conhecimento estratégico. Mas, este aprender a aprender 
requer não só conhecimentos, técnicas, estratégias mas também motivos, desejos que 
impulsionem essa necessidade de aprender. Aprender pode ser tão útil, como agradável”. Mais 
uma vez se defende que “ensinar consiste não só em transmitir conhecimento mas também em 
levar os alunos a adquirir esses conhecimentos eficazmente e por si próprios, a serem 
autónomos.” (Veiga Simão, 2002: 69).  
 É necessário, no seio da interacção educativa, o desenvolvimento de uma relação afectiva e não-
distante entre professor e alunos.  
Obviamente professores que assumam um tipo de atitude “arcaica” (ensino transmissivo), correm 
o risco de encontrar aquilo que Bereiter e Scardamalia (1985) referiram a partir dos seus estudos: “os 
professores que se limitam a transmitir conhecimentos podem encontrar como resultado nos 
estudantes um conhecimento inerte, isto é, conhecimento não utilizável. Para que este conhecimento 
seja utilizável, de maneira a permitir interpretar novas situações, pensar, raciocinar e aprender, os 
estudantes devem elaborar e questionar o que se lhes ensina, examinar a nova informação em 
relação com as informações anteriores e construir novas estruturas de conhecimento, utilizando 
estratégias de elaboração, organização e de construção” (Veiga Simão, 2002: 70).   
Ainda no estudo de Veiga Simão e sua equipe se afirma que «a utilização de condutas estratégicas, 
tanto do aprendente como de quem ensina, está influenciada por factores do tipo cognitivo e 
emocional» (Monereo et al. 1995). Isto porque é um facto a ocorrência de interacção entre os 
agentes humanos, professor-aprendente. E acrescentam: “os professores que tenham em conta as 
variáveis do contexto interactivo em que se produz a aprendizagem, nomeadamente os factores 
pessoais (que agrupam todos os aspectos relacionados com a percepção que cada um tem de si 
mesmo como aprendiz – autoconceito, auto-estima, motivação, etc.) e os factores relativos à tarefa 
(que explicam como o aluno entende as actividades de aprendizagem e como adequa a sua 
actuação a esta concepção) serão mais efectivos, no ensino do uso estratégico dos procedimentos na 
aprendizagem» – como estudar através de esquemas, construir imagens, maquetas de uma célula, de 
uma molécula, de um trabalho escrito, de um cartaz, etc. (Veiga Simão, 2002: 75).  
Recusa-se a “visão do ensino que apresenta o conhecimento escolar como algo de estático, 
estruturável e ordenável numa sequência quase perfeita, que deixa de lado todo o conjunto de 
interacções e relações simbólicas e comunicativas que tornam possível a relação de ensino e 
aprendizagem” (Veiga Simão, 1996: 284). No âmbito da compreensão do presente estudo, tal como 
no entender de Veiga Simão e sua equipe de trabalho “um dos aspectos determinantes que afectam 
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a disponibilidade para a aprendizagem é o clima relacional (…) que se estabelece em sala de aula”. 
Citando Malpique (1997: 196-197) corrobora esta posição: “os motores da relação pedagógica são 
além do afecto, a curiosidade e aí professor e aluno podem estimular-se reciprocamente. Só se o 
professor mantiver a curiosidade e continuar aberto ao conhecimento e tolerar em si próprio a 
incerteza do saber, consegue catalisar nos seus alunos o interesse e o entusiasmo da descoberta. Há 
pois, na relação professor/aluno uma reciprocidade de trocas, de saber e de afecto, que promovem 
o enriquecimento de ambos” (Veiga Simão, 1996: 285).  
Também no presente estudo se defendem os aspectos enunciados. O modelo de “ensinar a 
pensar” é especialmente importante na medida em que se insere na Teoria das Aprendizagens e 
Níveis de Comunicação de Bateson, defendida pela Escola de Palo Alto. Tal como abrevia Veiga 
Simão et al, o modelo de Bateson «combina a reflexão com a prática e tem em conta o 
descobrimento cognitivo que se produz nos alunos. Situado no currículo, esta forma de encarar o 
ensino é fundamental porque é o professor quem ensina os seus alunos a aprender, a pensar por si 
mesmos (…)» portanto, este modelo «exige um professor reflexivo, um professor que pense em, 
sobre e para a acção (…) que cultive a “inteligência pedagógica”, quer dizer, que reveja a sua 
experiência, que analise a realidade que vive como docente e a que vivem os seus alunos, que 
resolva os problemas educativos que se colocam em função de critérios e que observe em que 
medida as suas estratégias o conduzem aos objectivos pretendidos» (Veiga Simão, 2002: 85).   
 
5.7. MODELO PARA ESTIMULAR A CRIATIVIDADE EM SALA DE AULA 
 
No presente trabalho parte-se do pressuposto que para conseguir fortificar uma linha de raciocínio 
encontra-se uma maior facilidade e credibilidade se ao fazê-lo se tentar encontrar estudos e planos 
sólidos já existentes, aceites e exequíveis. Isto significa que, antes de planificar algo que se pretendeu 
propor, primeiro estudou-se um caminho para o fazer. Este caminho passou pela pesquisa de um 
modelo já pensado e criado para estimular a criatividade em sala de aula, que no caso, remete aos 
estudos de Menchén Bellón e sua equipe. Para o compreender foi necessário procurar no dicionário 
de Língua Portuguesa (Porto Editora, 2006) os termos que se seguem, por forma a definir se os 
portugueses se situam no mesmo plano de significados que os vizinhos espanhóis:   
Expressão: [eif] s.f. 1 acto ou efeito de exprimir; 2 manifestação de pensamentos por gestos ou 
palavras; 3 animação; alegria; 4 modo de comunicar; 5 conjunto de palavras; dito; 6 
manifestação de um sentimento; 7 personificação; 8 língua; dialecto; (…) ~ corporal – postura 
do corpo e gestos como meio de transmissão de pensamentos e emoções; ~escrita – modo de 
comunicar por escrito; ~oral modo de comunicar oralmente (Do latim expressione-, «id.») 
 
Imaginação: s.f. 1 acto ou efeito de imaginar; 2 faculdade de inventar, de conceber, unida ao 
talento de reproduzir vivamente essas concepções; 3 capacidade de representação de objectos, 
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acontecimentos ou relações ainda não observados; 4 faculdade de combinar ou reorganizar 
elementos ou ideias de forma construtiva; 5 coisa ou situação imaginada; 6 invenção; criação; 7 
fantasia; ~ criadora/inventiva função combinatória de novos conjuntos de imagens; ~ 
reprodutora/imaginativa função de representação do passado sob a forma concreta de imagens 
(Do latim imaginatione-, «imagem»).  
 
Originalidade: s.f. 1 qualidade de original; 2 criatividade; inovação; 3 singularidade; 4 
excentricidade; extravagância (De original+-i-+-dade). 
 
Curiosidade: s.f. 1. qualidade do que é curioso; 2. desejo de saber ou ver; 3. indiscrição; 4. 
objecto raro e interessante; 5. informação interessante e pouco conhecida; 6. trabalho ligeiro e 
recriativo (Do latim curiositate-, «id»). 
 
Parte-se também do conhecimento (de experiências prévias no campo profissional docente e de 
observações in situ) que se um professor estivesse num dia muito ocupado, no qual ainda tivesse que 
planificar uma unidade para as aulas dos dias seguintes, faria aquilo que muitos fazem: sentar-se-ia 
provavelmente na secretária, em frente ao computador, ou ao caderno diário e esboçava plano de 
aula a plano de aula, … com o livro do professor aberto (o adoptado pela escola e os de outras 
editoras),… até conseguir cumprir as exigências do programa. Não se pretende que esta pequena 
descrição funcione como crítica depreciativa, apenas como uma constatação elucidativa, pois de 
certo todos os professores já a experienciaram, dado que as suas vidas se desenrolam em múltiplos 
contextos paralelos, por vezes incompatíveis; também não significa que os professores são pouco 
dedicados… por vezes é inevitável este procedimento pois já muitas tarefas e responsabilidades são 
pedidas e exigidas na profissão docente, tal como nos lembra Canavarro (1999:141): «O professor 
terá que conjugar uma série de actividades por vezes quase inconciliáveis. Ao mesmo tempo que 
organiza e regista deve apoiar e encorajar e ainda criticar e desafiar. Não é uma tarefa fácil e 
necessita, como Pedretti e Hodson (1995) referem, uma formação diferenciada da formação 
centrada nos conteúdos duma dada disciplina. Consistirá numa mudança em quase tudo semelhante 
àquela que pretende para os alunos. O professor terá que desenvolver novas competências, estar 
mais apto a resolver problemas do quotidiano e a assumir um papel de maior responsabilidade 
social».   
Saturnino de La Torre (1987: 302) opina que “é necessário definir o que queremos conseguir do 
aluno antes de empreender qualquer acção. Não podemos dar uma aula por automatismo; seguindo 
uma lição atrás da outra, sem se definir o que consegue realmente o educando. Não será bom 
educador quem se conforme com o ir explicando os capítulos do livro. Reduzir a sua missão a 
transmitir cultura seria como encomendar ao médico a função de repartir medicamentos. E isto não 
é aceitável. A missão do professor é formar. (…) Também não significa que “deixemos andar”; 
“deixar o aluno ir fazendo” sem qualquer tipo de controlo ou respeitar o seu “direito” de actuar 
como lhe dá na “real gana”.  
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Invocando a perspectiva que qualquer pessoa pode ser criativa, criança ou adulto, porque não 
exercitar essa capacidade mesmo que seja poucas vezes, em momentos menos preenchidos por 
outros afazeres? Trabalhar numa perspectiva criativa e lúdica pode ser aliciante, envolvente e 
gratificante, quanto mais não seja, para quem faz, contempla e sente orgulho por ter tido alguma 
ideia produtiva nesse dia, nesse momento, nesse contexto. Lembrando Fernando Pessoa (1993: 86) 
“Tudo vale a pena Se a alma não é pequena”. A proposta não é de todo fácil. Exige-se mais do 
professor que a transmissão, contudo também é facto a inexistência de recursos e a falta de tempo 
para actividades diferentes (e que necessitam de mais tempo). O importante é o professor ser cada 
vez mais educador, capaz de apostar no ensino criativo em detrimento do tradicional-transmissivo. 
Só se potencia a mudança se houver predisposição para a aceitar. 
Saturnino de La Torre alerta que “para poder actuar objectivamente e com responsabilidade na 
aprendizagem dos alunos, dever-se-á encontrar um ponto equilibrado” e que a “única via para 
avançar no futuro é a consciencialização do professor do que pretende conseguir dos seus alunos e 
do como alcançá-lo: Que conhecimentos transmitir? ; Que capacidades desenvolver? ; Que atitudes 
promover? ; Que habilidades exercitar? ; Como viabilizá-lo? ; Como avaliá-lo?” (Saturnino de La 
Torre, 1987: 302). Para tal não serve a desculpa de que não há imaginação, ou que não se é 
criativo; facto é a criatividade ser uma faculdade universal (quer se queira quer não), que, 
infelizmente, “entre os adultos é quase inexistente” sem se saber muito bem como tal acontece 
(Anderson, in Saturnino de La Torre, 1987: 14). Maslow afirma que “não existem excepções à regra. 
A criatividade constitui uma característica universal das pessoas que se autorealizam”. Mª H. Novaes 
também afirma que “a variação da capacidade criadora dependerá das oportunidades que os 
indivíduos tiverem para a expressar”. Steinberg expressa também que “a atitude criativa parece 
formar parte da estrutura constitutiva da espécie. Pode ler-se repetidamente que nos encontramos 
ante uma característica fundamental da natureza humana, uma possibilidade dada a todos ou quase 
todos os seres humanos ao nascer; contudo, com frequência, perde-se, enterra-se ou inibe-se pelos 
efeitos do processo de culturalização”. Basicamente “herança e educação serão os factores 
responsáveis para que esta capacidade não se manifeste de forma igual em todas as pessoas” 
(Saturnino de La Torre, 1987: 15), mas, pouco ou muito, todos a herdam, logo todos a podem 
desenvolver.  
 
Se a educação tem vindo a reprimir o desenvolvimento da capacidade criativa, ela pode fazer a 
diferença se todos os intervenientes do processo educativo mudarem de perspectiva. Sendo assim 
pergunta-se: como conseguir organizar ideias e tempo para uma programação que se perspectiva 
estrategicamente criativa? Aqui dá-se o exemplo da programação de apenas uma aula que apela, 
durante a sua construção, à capacidade criativa de quem a constrói, cuja finalidade é proporcionar 
um contexto de comunicação-educação de conceitos e conteúdos científicos, através de estratégias 
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criativas e lúdicas, que, também por sua vez, promovam o desenvolvimento de capacidades criativas 
e imaginativas nos aprendentes, envolvendo-os no universo da ludicidade, do jogo e da 
hereditariedade. Uma aula dura pouco tempo, contudo as ideias reunidas para a sua construção, e a 
sua operacionalização formal prática, implicam o dispêndio de grande quantidade de tempo (fazem-
se perguntas, pesquisa-se, constrói-se, desmancha-se, reorganiza-se, as vezes que forem necessárias 
até ao produto final). Para tal também se segue o trabalho de Bellón e a sua equipa, que 
conceberam o Modelo Ioeísta, ou «IOE», para a edificação das aulas criativas: “Ante la escasez de 
modelos para estimular la creatividad en el período escolar, se crea el Modelo «IOE» que viene a 
llenar un vacío del sistema educativo. Su denominación responde a la confluencia de los tres ejes que 
fundamentan el modelo”: Imaginación (I), Originalidad (O) e Expresión (E) – Imaginação, 
Originalidade, Expressão (Bellón, 1998:21). Apesar de este modelo originalmente datar do ano 
1974, tendo como base de construção os estudos de Torrance e Gowan (ambos norte-americanos), 
o que aqui se apresenta e se segue é o de Francisco Menchén Bellón, o modelo «IOE». Desenvolvido 
por este autor no ano de 1982, o modelo «IOE» surge após trabalhos realizados com crianças dos 6 
aos 14 anos de idade, tendo como objectivo último, estabelecer um programa para estimular a 
criatividade na aula (Bellón, 1998:22). Contudo o modelo foi reformulado em 1993, apresentando 
três vias que determinam e definem o modelo «IOE» para desenvolver a criatividade, sendo elas: a 
ecológica, a intelectiva e a multisensorial. Assim o Modelo «IOE» pode ser esquematizado a partir 
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Os elementos (sensação, percepção, 
sentimento e emoção) que intervêm 
no processo da chamada via 
multissensorial, projectam-se num 
indicador de expressão […] que é 
entendido como “a disposição para 




“A originalidade produz-se num 
momento de inspiração, donde se 
mobilizam todas as forças do indivíduo 
e surge a ideia, como resultado das 
combinações que se realizam entre os 
elementos que compõem a via 
intelectual, requerendo paciência, 
humildade e submissão […].” 
 
 
Bellón define imaginação “como a 
capacidade mental para formar 
representações de pessoas, objectos ou 
situações que não estão presentes no 
momento actual”. Osborn (1965) 
opina que a imaginação é o primeiro 
motor de toda a actividade criativa e 
atribui-lhe duas funções: uma, 
encontrar ideias, e outra, transformar 
o encontrado. 
«Criatividade é a capacidade que tem a criança para captar a realidade de maneira singular, 
gerando e expressando novas ideias, valores e significados». 
 
 Antes de explicitar o Modelo IOE e as suas características aconselha-se a análise e visualização da 
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Figura 6: Resumo esquemático da análise do Modelo IOE. 
 
 
Em cada via do Modelo IOE descrevem-se as capacidades que intervêm no modelo, o processo 
que se desenvolve, onde se reconhecem os elementos que participam e, finalmente, os indicadores 
que possibilitam e perfilam o resultado que se pretende, a criatividade. Não se descreverá cada um 
dos pontos do processo neste momento, apenas se assinala que, para o Modelo de Bellón, se 
assegura que “para que um aluno tenha ideias criativas, é necessário que exercite o seu mundo 
interior através de três vias: 
• via multisensorial: mediante a expressão das suas sensações, sentimentos e emoções; 
• via intelectiva [intelectual]: mediante o uso da sua intuição, imaginação e pensamento; 
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• via ecológica: mediante a identificação e descobrimento da natureza e da cultura em redor” 
(Bellón, 1998: 24).  
O modelo «IOE» projecta-se numa Escola Criativa, cujos alicerces deverão partir de pressupostos 
gerais, que segundo Bellón e a sua equipe serão: 
 Educar para um mundo desconhecido 
 Abrir a escola ao meio envolvente 
 Planificar a utopia 
 Viver no câmbio/dinamismo será uma constante 
 Considerar que a educação deve ser permanente para toda a vida 
 Educar para o tempo livre 
 Olhar a escola como ferramenta de invenção 
 Formar pessoas autónomas 
 “De acuerdo con estos presupuestos, la esculea debe ofrecer el marco de promoción necesaria 
para el desarrollo de la creatividad del niño, y debe intentar formar hombres íntegros, críticamente 
conscientes y responsables, tanto de sí mismos como de la realiad física y social que les rodea, a fin 
de que puedan actuar cooperativamente en la construcción de su proprio futuro. Igualmente, todas 
las instituiciones docentes, la escuela, el instituto y la universidad, deben formar al hombre para el 
cambio permanente” (Bellón, 1998: 179). 
A escola criativa também parte de princípios fundamentais, que acima de tudo tentam fugir a 
qualquer tradição escolar que se preocupe em conservar as ideias antigas, atitudes, hábitos e 
percepções em detrimento do desenvolvimento de outras capacidades igualmente importantes para 
o desenvolvimento de um indivíduo. Torrance apresenta dois princípios que a escola criativa deverá 
abraçar:  
 - “Acoger las ideas de los demás con un “a priori” favorable”: isto é, considerar que as ideias, 
mesmo parecendo estranhas, são capazes de ampliar horizontes e de renovar os pontos de vista; 
 - “Ser capaz de liberar el fondo mismo del pensamiento más secreto”: é necessário aprender a 
aprofundar no subconsciente, eliminando as barreiras das conveniências, dos tabus, dos 
costumes, … fazer desaparecer o sentimento de falso pudor ou de respeito humano.  
Em suma, qualquer restrição dever-se-á anular para que a liberdade de pensamento impere. Não 
ter medo de expor pontos de vista, discuti-los sem apreciações depreciativas e apostar, ser arrojado 
(e deixar que os outros também o sejam). 
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Bellón consegue apresentar quatro princípios característicos da Escola Ioeísta, sem os quais a 
criatividade não poderá aflorar. Estes princípios são apenas referidos, pelo que não se faz uma 
análise dos mesmos no presente estudo (vide figura 7). 











A análise de cada um deste princípios permite a Bellón (1998: 185) concluir que “las características 
de la Esculea Creativa son: la liberdad de acción, el saber escuchar, la participación, la tolerancia y la 
autonomía”. 
Pergunta-se, neste ponto, se a Escola perspectivada pelo Sistema Educativo Português poderá 
encaixar, de alguma forma na Escola Criativa. Os princípios delineados para a Escola, encontram-se 
no documento Lei de Bases do Sistema Educativo Português, onde consta na Lei n.º 46/86, de 14 de 
Outubro, Artigo 3º, que o sistema educativo se organiza de forma a: [alínea e)] Desenvolver a 
capacidade para o trabalho e proporcionar, com base numa sólida formação geral, uma formação 
específica para a ocupação de um justo lugar na vida activa que permita ao indivíduo prestar o seu 
contributo ao progresso da sociedade em consonância com os seus interesses, capacidades e vocação 
(a criatividade é uma capacidade inerente a todas as pessoas, logo deverá ser desenvolvida como 
qualquer outra capacidade da condição de ser humano); [alínea f)] Contribuir para a realização 
pessoal e comunitária dos indivíduos, não só pela formação para o sistema de ocupações 
socialmente úteis, mas ainda pela prática e aprendizagem da utilização criativa dos tempos livres. 
Constata-se assim ser perfeitamente aceitável a educação pela criatividade e para a criatividade. O 
desenvolvimento da capacidade criativa permite edificar personalidades capazes de contribuir para o 
progresso da sociedade. Espera-se que as escolas consigam proporcionar momentos de prática 
criativa e aprendizagem a partir de estratégias de comunicação criativas, mas não só nos tempos 
livres. Bellón apresenta um modelo capaz de se aplicar, também, para planificação e organização de 
aulas de todas as áreas curriculares (e não as actividades de tempos livres). Pergunta-se se não será 
pertinente aplicar, também, o seu modelo a aulas das várias áreas curriculares disciplinares, não 
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reservando apenas os momentos de maior prática de ensino criativo aos tempos livres. Para 
corroborar essa pertinência utilizam-se os objectivos para o Ensino Básico, que constam na mesma 
Lei, no Artigo 7º: 
 o objectivo que consta na alínea a) refere que se deve Assegurar uma formação geral comum a 
todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e 
aptidões, capacidade de raciocínio, memória e espírito crítico, criatividade, sentido moral e 
sensibilidade estética, promovendo a realização individual em harmonia com os valores da 
solidariedade social; 
 dever-se-á, também, [alínea b)] Assegurar que nesta formação sejam equilibradamente inter-
relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a prática, a cultura escolar e a cultura do 
quotidiano (para o saber fazer é necessário o exercício da capacidade criativa); 
 é pertinente [alínea c)] Proporcionar o desenvolvimento físico e motor, valorizar as actividades 
manuais e promover a educação artística, de modo a sensibilizar para as diversas formas de 
expressão estética, detectando e estimulando aptidões nesses domínios (onde o exercício da 
criatividade é essencial); 
 é imperativo [alínea h)]  Proporcionar aos alunos experiências que favoreçam a sua maturidade 
cívica e sócio-afectiva, criando neles atitudes e hábitos positivos de relação e cooperação, quer 
no plano dos seus vínculos de família, quer no da intervenção consciente e responsável na 
realidade circundante; 
 por fim, todos os objectivos, inclusive aqueles que não constam na anterior listagem, deverão 
ser cumpridos de forma a [alínea o)]  Criar condições de promoção do sucesso escolar e 
educativo a todos os alunos. 
Apesar de constarem na Lei de Bases do Sistema Educativo Português, directrizes que se cruzam 
com a ideologia da Escola Ioeísta, vários são os testemunhos de especialistas em educação que 
miram a escola como um local ainda cinzento, tradicionalista e pouco criativo, ou inovador. 
“La «Escoela Ioeísta» tiene que luchar contra las rígidas estruturas y normas del sistema educativo 
tradicional.” (Bellón, 1998: 180). Em Portugal, Maurícia de Oliveira (1992:28) no âmbito da sua tese 
de doutoramento refere a opinião de Guilford face ao problema do ensino tradicional: “para 
Guilford (1980), a educação tem sido demasiado dirigida para a aquisição de informação, o que 
contribui para exercitar as operações de cognição e de memória. Segundo ele, esta ênfase 
negligencia as operações de pensamento produtivo e de avaliação que são muito importantes para o 
Pensamento Criativo e reforça o facto de as capacidades serem desenvolvidas para usar e obter 
informação”. As estratégias criativas de comunicação que serão aqui propostas, cruzar-se-ão com o 
Modelo Prático de Bellón para estimular a Criatividade na classe/turma. Assim a planificação das 
estratégias obedecerá ao que a Escola Ioeísta defende, uma vez que se conclui que mesmo ao nível 
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da organização do Sistema de Ensino Português, mediante a Lei de Bases, é permitido abraçar este 
mesmo modelo, e porque também se recusam os métodos do ensino tradicional, maioritariamente 
transmissivo.   
Considerar-se-ão as três dimensões essenciais para a construção da base de ensino criativo; para 
demonstrar a sua interdependência esboçou-se um diagrama triangular da figura 8. 
A escola criativa de Bellón fixa o ponto de 
partida nestas dimensões e na inter-relação 
tridimensional das mesmas. Esta relação 
tridimensional que se produz tem a sua origem no 
modelo «IOE», mas não só, também busca raízes e 
se inspira no modelo de ensino de Frank Williams 
(1972, Béllon, 1998: 137) autor do «Programa de 
Criatividade Total». Este último baseia-se nos 
trabalhos de Guilford e Torrance, tendo como 
objectivos:  
 individualizar e humanizar o processo de 
aprendizagem; 
 supor uma inovação em educação e pretender 
não só incentivar os alunos a desenvolver a sua criatividade, mas também mostrar-lhes os 
caminhos para o atingir; 
 assinalar que a informação, os conceitos adoptados, as demonstrações de pensamento 
convergente, são igualmente essenciais para a conduta criativa.  
Da dinâmica das três dimensões enunciadas, surge o modelo que permitirá semear a criatividade 
na classe, ou melhor, na turma. O que se entende por turma no presente enquadramento? 
O processo educativo é dinâmico e complexo, sendo nele que “acontece efectivamente a 
educação do ser humano, a qual pressupõe o desenvolvimento e a aprendizagem, que passa pela 
interacção de vários factores” (Tavares e Alarcão, 1990:134). Alguns desses factores são: o 
aprendente, os objectivos, o professor, a tarefa, a escola, a família, a sociedade, a turma, etc. 
A respeito do factor “turma” Tavares e Alarcão (1990:141) referem que “apesar de ser desejável que 
o desenvolvimento e a aprendizagem, no interior da interacção do processo educativo, se faça do 
modo mais personalizado possível, também não pode ser esquecida a sua dimensão colectiva”. Seria 
impossível haver um professor por cada aluno; os aprendentes inserem-se num conjunto, no qual, 
obviamente existem diferenças: «a turma é constituída por um determinado número de alunos que 
Figura 8: Diagrama triangular demonstrativo 
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de forma muito rápida estabelecem entre si uma rede de relacionamentos muito concretos de 
simpatia, antipatia, indiferença, ambivalência, que estarão na base das suas atitudes e dos seus 
comportamentos de aprovação, aceitação, rejeição, oposição, agressividade, indiferença, 
menosprezo, indecisão, etc. Muito embora o comportamento dos elementos da turma, dos alunos, 
não se circunscreva apenas à sala de aula, é nela que eles se exprimem de uma forma mais 
determinante» (idem). Na turma, os aprendentes expõem-se, revelam as suas capacidades e 
dificuldades, cognitivas e afectivas, correndo o risco de se submeterem à apreciação e julgamento de 
outros. 
Voltando ao Modelo IOE, as três dimensões tomadas em conta reflectem a forma de actuação a 
adoptar para programar criativamente: o professor elege a sua área curricular – no caso, ciências 
naturais – assim como a estratégia de ensino, para desenovelar e desenvolver as capacidades que 
configuram o aluno criativo (Bellón, 1998: 110). Quais são essas capacidades (vide figura 9)? 
  Figura 9: Capacidades que configuram o aluno criativo segundo o Modelo IOE. 
“En este proceso so se produce una interacción entre lo cognitivo y afectivo” (Bellón, 1998). O 
modelo idealizado por Bellón consta de um quadro de capacidades que o aluno tem que dominar 
em cada área do currículo escolar; porém, centrar-se-á apenas a atenção nas ciências naturais. As 
condutas que se propõe desenvolver, podem projectar-se sob a forma de pensamento, sentimento e 
acção: “Se pretende que el alumno piense creativamente, sienta creativamente y actúe 
creativamente” (Bellón, 1998). O programa de Bellón parte do pressuposto que todos os indivíduos 
são criativos, dai ser possível desenvolver as suas capacidades criativas, … em todos os alunos. 
Todos os indivíduos, aprendentes, professores ou outros, quer queiram, quer não, são criativos. 
Contudo, as capacidades para a criatividade serão tanto mais desenvolvidas, quanto mais se tiver em 
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 gerais – que marcam as linhas directrizes de longo alcance, podendo ser desenvolvidos em 
qualquer âmbito; sendo eles:  
o flexibilidade de pensamento; 
o originalidade de ideias; 
o fluidez de expressão. 
 específicos – que de uma maneira mais precisa incidem em aspectos que afectam directamente a 
criatividade; sendo eles: 
o desenvolver os sentidos; 
o fomentar a iniciativa pessoal; 
o estimular a imaginação. 
Bellón (1998) acrecenta aos objectivos: “se pretende conseguir que el proceso complejo de 
inovación en la escuela deja de ser una eventualidad. Ello se conseguirá, si el profesorado es capaz y 
está deseoso de innovar y si entiende por qué y cómo han de estimular la cretividad”. É 
precisamente por existir estímulo que o presente estudo aposta na construção de estratégias criativas 
de comunicação de um tema novo: as noções básicas de hereditariedade. A estratégia construída 
tenta apelar à harmonia/consonância com o modelo Ioeísta de Bellón, porque se acredita que o 
ensino desta temática poderá encontrar um caminho para se tornar eficaz e apelativo. O tema NBH, 
para além de complexo por envolver uma escala de acontecimentos submicroscópica, abrange um 
elevado número de conceitos abstractos (como por exemplo os “factores hereditários mendelianos”) 
muito específicos da área que hoje lega o seu conhecimento à Genética. Contudo este universo, cuja 
responsabilidade de funcionamento compete à existência de estruturas moleculares – ácidos 
nucleicos – e da sua interacção com outras estruturas também invisíveis para o “olho humano”, 
tornam-se evidentes pela sua expressão. E é a partir dessa exteriorização que é possível a mente ir 
deduzindo aquilo que para os olhos é invisível,… mesmo para crianças ainda em desenvolvimento. 
Para tal, opta-se pelas recomendações de Bellón:  
 en principio, programar actividades sencillas a partir de una área curricular y 
la elección de una estrategia, con objecto de conseguir una o dos conductas 
creativas” (Bellón, 1998: 111).  
Acerca da planificação, ou plano orientativo, Bellón explica que “se ofrece los rasgos más 
sobresalientes de los contenidos curriculares que el profesor o profesora tendrán en cuenta a la hora 
de implantar su enseñanza, de acuerdo con la plataforma creativa que se desprende del Modelo 
«IOE». Se indica especialmente: la materia, la metodologia, o procedimento mas recomendable, los 
recursos materiales, algunas recomendaciones didáticas y pedagógicas para su desarrollo [...] se 
completar estas orientaciones con un despliegue de fichas-guías por área – no caso deste estudo, as 
ciências naturais - , en donde aparece un amplio abanico de actividades creativas, classificadas en 
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función de la edad de los alumnos – 12 aos 16 anos -  y de los objectivos específicos del Modelo 
Ioeísta. La capacidad creativa del docente le permitirá usar este diseño con total liberdad, ya que no 
es necesario someterse a la rigidez de una classificación”: 
Quadro V: Plano Orientativo para Ciências Naturais - Actividades Criativas [12-16 
anos] (in Bellón, 1998: 142). 
OBJECTIVO I: Desenvolver os sentidos 
 Representar escalas; 
 Investigar acontecimentos naturais surpreendentes; 
 Observar e registar fenómenos astronómicos; 
 Explorar o céu [e porque não a célula, o corpo humano … ]; 
 Quantificar uma observação utilizando um marco de referência; 
 Visualizar um processo de qualquer experiência; 
 Admirar os fenómenos que se produzem na natureza.  
OBJECTIVO II: Fomentar a iniciativa pessoal 
 Trabalhar com ideias fantásticas; 
 Elaborar um ficheiro de observações; 
 Construir um gráfico a partir de uma tabela fornecida; 
 Formular um juízo a partir de uma série de observações e comparações; 
 Interpretar uma tabela de dados; 
 Comentar dados que comprovem uma determinada previsão; 
 Valorizar e reflectir ideias novas; 
 Criar estratégias para solucionar problemas. 
OBJECTIVO III: Estimular a imaginação 
 Colocar em questão as evidências; 
 Desenhar experiências; 
 Descobrir novas ideias em experiências antigas; 
 Inventar histórias de ficção científica; 
 Criar hipóteses fantásticas; 
 Imaginar leis para um novo planeta; 
 Antecipar a ocorrência de um acontecimento, baseando-se em observações prévias; 
 Inventar novos tipos de energia para organizar o mundo laboral. 
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Tendo em conta as recomendações da planificação IOEísta e os objectivos do quadro  5 
apresentam-se no capítulo 6 da II parte da dissertação as propostas das estratégias criativas para 
comunicar conceitos e conteúdos do tema Noções Básicas de Hereditariedade do Programa do 3º 
CEB e que, por sua vez, pretende desenvolver as capacidades que configuram o aluno criativo. Ao 
longo das tarefas propostas os objectivos das Actividades Criativas pertencentes ao Modelo IOE, 
proposto por Bellón, serão destacados, constituindo a prova da sua utilização para a construção das 
tarefas.  
 
5.8. CRIATIVIDADE: SEUS BENEFÍCIOS E CONDICIONANTES 
Qual a preocupação em se optar por um Modelo que desenvolva a criatividade e que apele à 
construção criativa de estratégias para sala de aula?  
É facto que o meio escolar actua como um dos principais condicionantes da criatividade. Esta 
opinião é corroborada por autores como Saturnino de La Torre, Bellón, Torrance, etc. É facto, que 
o meio escolar continua ainda demasiado tradicionalista e transmissivo, e que esse não constitui o 
modelo que apela ao desenvolvimento da criatividade. É facto, também, que é no meio escolar que 
se opta por estimular/bloquear o desenvolvimento da capacidade criativa, que todos possuem, quer 
queiram, quer não. Por último, é facto que o dever da educação e da escola é desenvolver todas as 
potencialidades humanas (capacidades, competências).  
Todos os factos enunciados levam à seguinte demonstração: o desenvolvimento da criatividade é 
necessário (e deve existir) mas ainda muito escasso. Face à demonstração pode levantar-se a seguinte 
questão: quais os perigos de continuar a não desenvolver a criatividade dos aprendentes? Torrance 
apresenta várias perigos eminentes da educação em que a criatividade é reprimida, dizendo que “o 
choque entre o instinto criativo de alguns sujeitos e o bloqueio escolar gera uma crise que arrasta 
comportamentos desviantes”. (in Saturnino de La Torre, 1987:67). Torrance especifica apresentando 
uma série de constatações aquando o bloqueio da criatividade: 
 «transforma a criança num indivíduo conformista e demasiado obediente. Permite que a criança 
tenha falta de confiança no seu pensamento (…) dependendo assim dos outros, sendo lenta nos 
seus progressos.»; 
 «ao suprimir-se a via motivante da sua expressão espontânea, “pode desenvolver-se sérias 
inibições de aprendizagem” na criança»; 
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 «poderão aparecer problemas de comportamento devido às tensões que provoca o abandono 
da criatividade. Falta de estímulo interior (…) aprendizagem que se lhe impõe carece de sentido 
(…)»; 
 «pode desembocar num conflito neurótico» – o que se cruza com as patologias da comunicação 
e da ludicidade – «as tendências depressivas parecem bloquear mais o desenvolvimento criativo» 
(in Saturnino de La Torre, 1987:67).      
Para fugir aos perigos que Torrance apresenta convém assumir uma atitude aberta, criativa, 
flexível, face à planificação das aulas. Parte-se do pressuposto que professores criativos geram 
aprendentes criativos. Para se perceber como deve actuar um professor criativo e como este deve 
reconhecer aprendentes criativos deixam-se as referências de Bellón e do Modelo IOE, e os estudos 
de Saturnino de La Torre.  
Bellón diria que “para estimular a criatividade, o educador deve apresentar as características, 
atitudes, conhecimentos e controlos de comportamento essenciais que lhe permitam criar uma 
situação de aprendizagem total” (Bellon et al, 1998: 185). Para Bellón o perfil de um professor 
criativo vai ao encontro dos princípios que explicita no seu modelo IOE: de espontaneidade, 
dialoguicidade, originalidade e criticismo. Apesar de Bellón apresentar esse mesmo perfil6, talvez 
para o âmbito do presente trabalho seja mais proveitoso apresentar a lista de comportamentos que 
um professor criativo deve adoptar, enunciadas por Saturnino de La Torre, e que vão ao encontro 
do perfil que Bellón na sua obra delineia. Um professor criativo: 
 Promove a aprendizagem por descoberta; 
 Incita a uma sobreaprendizagem e à autodisciplina; 
 Estimula os processos intelectuais criativos; 
 Diferencia o juízo/pensamento; 
 Promove a flexibilidade intelectual nos aprendentes; 
 Induz à autoavaliação do próprio rendimento; 
 Ajuda o aprendente a ser sensível e aberto às novas situações; 
 Incita à procura de respostas com perguntas divergentes; 
 Aproxima à realidade e ao manuseamento das coisas; 
 Ajuda a superar os fracassos; 
 Ajuda a perceber estruturas totais; 
 Adopta uma atitude democrática, mais do que a autoritária (Saturnino de La Torre, 1987: 85).  
                                                 
6 vide página 187 de Bellon et al, 1998 
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As atitudes descritas foram aquelas que se tentou adoptar na defesa e apresentação da face que se 
confrontou no contexto situacional da aplicação das estratégias de comunicação criativas de 
conteúdos e conceitos científicos.   
 
5.9. CONCLUSÃO  
O capítulo 5 é particularmente extenso pois enquadra o binómio comunicação-educação na 
realidade dos humanos. Ele ocorre na escola, condicionado pelo currículo e pelo programa, pelo 
edifício e seus recantos. Esse binómio é  também condicionado pelos actores: pelo professor, as suas 
escolhas e intenções estratégicas, pelos aprendentes e as suas capacidades e competências; pelos 
outros actores que pertencem ao meio cultural das crianças e as condicionam (pais, avós, irmãos, 
etc.). 
Uma vez que o binómio é condicionado por tantos factores é passível que em meios facilitadores 
versus bloqueadores surja com potencialidades distintas. O contexto pensado e intencionado para 
facilitar o binómio suporta a aprendizagem e a mudança, fazendo toda a diferença. A escolha 
estratégica da investigadora do presente estudo, compõe-se de uma situação de partilha cuja 
funcionalidade é suportar a aprendizagem, dado que para essa mesma situação se pensou em formas 
de facilitar a aprendizagem. A situação de partilha surgirá no seio de um Jogo que tem uma função 
dupla: suscitar a curiosidade científica dos aprendentes (a motivação implica mostrar-se predisposto 
para aprender e participar); permitir a entrada na situação onde o binómio vai ocorrer (assegurando 
um bom encontro de faces positivo e consequente intercompreensão dos conteúdos científicos). 
A abordagem do binómio pelo Jogo vem ao encontro de um apelo de vários educadores, que 
alertam para a urgência da flexibilização dos currículos mas na prática e não somente no papel. O 
professor deverá construir uma programação mais polivalente, que perspective o desenvolvimento 
de competências como a imaginação, a expressão e a originalidade, avaliando-as coerentemente. A 
flexibilização a que se apela permite abraçar o Modelo IOE como plano de estimulação da 
criatividade para a sala de aula. Desta forma perspectiva-se o desenvolvimento da capacidade 
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II PARTE – METODOLOGIA DA INVESTIGAÇÃO 
6. METODOLOGIA DE ORGANIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA E DE RECOLHA DE DADOS  
6.1. INTRODUÇÃO  
O capítulo 6 apresenta a metodologia para a organização da experiência e para a recolha dos 
dados. Dele constam:  
 A contextualização, nomeadamente: 
o as estratégias curriculares de dinamização da aprendizagem do 9º ano do 3º CEB; 
o os conteúdos-alvo da experiência; 
o a investigadora-professora-dinamizadora das estratégias de comunicação criativas; 
o o Jogo e os artefactos do Jogo.  
 A organização da experimentação, nomeadamente: 
o a constituição e selecção da amostra;  
o o cenário da experimentação; 
o o Jogo propriamente dito e as proposta das estratégias-tarefas.  
 A metodologia utilizada para a recolha de dados, nomeadamente: 
o o método auto-biográfico; 
o a observação participante; 
o a análise de conteúdo de questionários e de uma narrativa intitulada por “diário de 
bordo”; 
o a identificação dos instrumentos para a recolha de dados – os questionários A e B.  
 
A presente metodologia para a realização do estudo permite a construção da realidade do estudo 
empírico e tem como finalidade permitir a avaliação dos efeitos e das consequências, e das intenções 
iniciais estabelecidas para a comunicação das Noções Básicas de Hereditariedade. 
 
6.2. CONTEXTUALIZAÇÃO  
Tendo em consideração a importância que o contexto tem para a PCH, também o presente 
estudo se encontra imerso em vários contextos. E só do entendimento dos contextos onde o estudo 
emerge se pode compreender qual o seu significado. Ou seja, pensar-se sobre os contextos que 
permitem a compreensão do presente estudo é exercer metacomunicação sobre o próprio estudo (a 
mensagem).  
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No presente capítulo explica-se então quais os motivos que levaram à escolha do tema Noções 
Básicas de Hereditariedade, para a construção de estratégias de comunicação criativas, no âmbito de 
um Mestrado de Comunicação e Educação em Ciência. Em primeira instância recorda-se que o 
estudo é desenvolvido no âmbito de um mestrado que se intitula Comunicação e Educação em 
Ciência, no qual um dos principais objectivos consiste em formar ou, pelo menos alertar, para a 
preocupação de que qualquer comunicador que se proponha a comunicar qualquer assunto sobre 
ciência o faça mas sempre tendo em mente o tipo de público que o espera, e tratando-se de crianças 
a preocupação torna-se acrescida. As crianças não compreendem o mundo como os adultos, pelo 
que os adultos deverão ter a preocupação de, ao querer explicar-lhes um assunto científico o 
adeqúem à linguagem da criança (e não só). A Hereditariedade constitui um exemplo de um assunto 
científico passível de ser comunicado a crianças, sendo também uma disciplina inserida no campo de 
estudos da Biologia. Reporta ao estudo da vida, mais propriamente ao modo de transmissão de 
características de progenitores para descendentes. Trata-se da área científica que lega o seu 
conhecimento à conhecida Genética, pois a descoberta do gene corresponde à descoberta da 
unidade de informação responsável pelo controlo de uma dada característica de um ser. A 
Hereditariedade corresponde ao estudo de um universo de conhecimento complexo mas que suscita 
nos aprendentes grande curiosidade, uma vez que cria respostas a questões como: “porque herdei 
olhos azuis”, “porque sou tão parecido com um tio do lado da minha mãe?”, “é provável que herde 
a diabetes da minha avó?”, “porque herdam os bebés características do pai e da mãe?”, etc.  
No dicionário da Língua Portuguesa da Porto Editora de 2006, hereditariedade vem definida 
como:   
hereditariedade s.f. 1 qualidade daquilo que é hereditário; 2 direito de sucessão; 3 transmissão de 
caracteres genéticos aos descendentes; PSICOLOGIA ~ psicológica transmissão aos descendentes de 
caracteres pertencentes aos genitores, na esfera das aptidões e das inaptidões sensoriomotrizes e 
intelectuais, e na esfera afectiva das tendências, dos gostos, dos traços do carácter (De hereditário+-
idade). 
Responda-se à questão em concreto: porque se terá escolhido o tema Noções Básicas de 
Hereditariedade para se criarem estratégias de comunicação? A resposta é relativamente simples: 
trata-se de um tema introduzido pela primeira vez no programa do 3º CEB. O que significa isto? 
Significa que poucas ou muitas propostas poderiam surgir para começar-se a abordagem deste tema 
com aprendentes de 9º ano de escolaridade, mas um facto é óbvio: tudo o que é novo recorre a 
uma base existente para ser criado. Os programas de 11º ano antigos abordavam a Hereditariedade e 
a Genética, mas não conceitos somente básicos. Por se tratar de um tema complexo chama-se a 
atenção, nas Orientações Curriculares, para a necessidade de se abordar com os aprendentes apenas 
conceitos e conteúdos simples, ou melhor, básicos. De facto, folheando alguns livros descobre-se que 
muitos propostas tiveram como base propostas antigas que já figuravam nos programas antigos de 
11º ano. Ou então o capítulo dedicado à Hereditariedade é pequeno, ou até mesmo demasiado 
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complexo (o que não respeita por vezes o pedido nas Orientações Curriculares). Mas para espanto 
de quem consulta a Internet sobre estes temas as propostas de muitos sites estrangeiros são inúmeras 
e deveras muitíssimo aliciantes. Que falhou então? Tempo? Criatividade? Recursos? Criticar de nada 
serve se se permanecer inerte. Portanto espera-se que as propostas aliciem e sejam aprovadas pelos 
professores que com elas possam vir a ter contacto. 
Para compreender em que contexto se inserem as NBH, especula-se no ponto 6.2.1. as estratégias 
curriculares e as competências que figuram no currículo nacional das Ciências Naturais do 3º CEB, e 
nas orientações curriculares para a mesma disciplina do 9ºano do 3ºCEB       
 
6.2.1. Estratégias curriculares de dinamização da aprendizagem do 9º ano do 3º CEB 
Antes de fazer a apresentação das propostas de comunicação criativas, incorre a necessidade de 
contextualizar as NBH no Currículo Nacional do 3ºCEB. Os professores devem recorrer ao 
documento das ‘Orientações Curriculares’ (DOC) que se encontra dividido em quatro temas 
organizadores, a distribuir pelo 3º CEB: Terra no espaço, Terra em Transformação, Sustentabilidade 
na Terra e Viver Melhor na Terra. 
Do documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais”, a partir do qual 
foi construído o DOC, retira-se a 
seguinte explicação: «a coerência 
conceptual e metodológica dos 
quatro temas gerais tem 
subjacente a ideia estruturante: 
“Viver melhor no planeta Terra 
pressupõe uma intervenção 
humana crítica e reflectida, 
visando um desenvolvimento 
sustentável que, tendo em 
consideração a interacção Ciência, 
Tecnologia, Sociedade e Ambiente 
(CTSA), se fundamenta em opções 
de ordem social e ética e em 
conhecimento científico 
esclarecido sobre a dinâmica das 
relações sistémicas que 
caracterizam o mundo natural e 
Figura 10: Esquema organizador dos quatro temas das 
Ciências Físico-naturais, extraído do documento Orientações 
Curriculares para o 3º Ciclo do Ensino Básico (2004).   
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sobre a influência dessas relações na saúde individual e comunitária» (2001: 133). Para visualizar a 
dinâmica entre os quatro temas propostos, os autores do currículo esboçaram o diagrama da figura 
10. 
Referente ao mesmo esquema extrai-se a seguinte citação, que permite compreendê-lo: “O 
esquema organizador (…) salienta a importância de explorar os temas numa perspectiva inter-
disciplinar, em que a interacção CTSA deverá constituir uma vertente integradora e globalizante da 
organização e da aquisição dos saberes científicos. Esta vertente assume um sentido duplo no 
contexto da aprendizagem científica ao nível da escolaridade básica e obrigatória. Por um lado, 
possibilita o alargar os horizontes da aprendizagem, proporcionando aos alunos não só o acesso aos 
produtos da Ciência mas também aos seus processos, através da compreensão das potencialidades e 
limites da Ciência e das suas aplicações tecnológicas na Sociedade. Por outro lado permite uma 
tomada de consciência quanto ao significado científico, tecnológico e social da intervenção humana 
na Terra, o que poderá constituir uma dimensão importante em termos de uma desejável educação 
para a cidadania” (in Documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – competências essenciais”, 
2001: 134).  
 
Dos quatro temas organizadores do currículo escolheu-se apenas um, o “Viver Melhor na Terra”, 
uma vez que este tema apresenta a temática que se arrisca analisar em profundidade para propor 
estratégias de comunicação criativas. Este tema organizador “visa a compreensão de que a qualidade 
de vida implica saúde e segurança numa perspectiva individual e colectiva”; para o estudo do 
mesmo, “as experiências de aprendizagem que se propõem (no currículo) visam o desenvolvimento 
das seguintes competências” (in Documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – competências 
essenciais”, 2001: 143):  
 Reconhecimento da necessidade de desenvolver hábitos de vida saudáveis e de segurança, 
numa perspectiva biológica, psicológica e social;  
 Reconhecimento da necessidade de uma análise crítica face às questões éticas de algumas das 
aplicações científicas e tecnológicas; 
 Conhecimento das normas de segurança e de higiene na utilização de materiais e 
equipamentos de laboratório e de uso comum, bem como respeito pelo seu cumprimento; 
 Reconhecimento de que a tomada de decisão relativa a comportamentos associados à saúde e 
segurança global é influenciada por aspectos sociais, culturais e económicos; 
 Compreensão de como a Ciência e da Tecnologia têm contribuído para a melhoria da 
qualidade de vida; 
 Compreensão do modo como a sociedade pode condicionar, e tem condicionado, o rumo dos 
avanços científicos e tecnológicos na área da saúde e segurança global;  
 Compreensão dos conceitos essenciais relacionados com a saúde, utilização de recursos, e 
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protecção ambiental que devem fundamentar a acção humana no plano individual e 
comunitário;  
 Valorização de atitudes de segurança e de prevenção como condição essencial em diversos 
aspectos relacionados com a qualidade de vida.  
 
As competências enunciadas são entendidas como essenciais, as quais os alunos devem adquirir ao 
longo do ensino básico (entenda-se, 1º, 2º e 3º ciclos). A partir das essenciais esboçam-se as 
competências específicas para cada um dos ciclos. Obviamente pela área de trabalho e formação da 
autora do presente estudo se incluir no 3º CEB, esse foi o ciclo sobre o qual incidiram as atenções. As 
competências específicas para esse mesmo ciclo listam-se de seguida (seleccionou-se apenas aquelas 
que dizem respeito às Ciências Naturais). Convém ter presente que uma competência é uma 
capacidade que o aluno deve revelar, abandonando-se assim a perspectiva de que os alunos devem 
atingir objectivos (não implicando para tal o desenvolvimento de ferramentas para o conseguir, 
como as competências a seguir enunciadas). Ao aluno deverá ser dada a oportunidade de: 
 “Discussão sobre a importância da aquisição de hábitos individuais e comunitários que 
contribuam para a qualidade de vida. 
 Discussão de assuntos polémicos nas sociedades actuais sobre os quais os cidadãos devem ter 
uma opinião fundamentada. 
 Compreensão de que o organismo humano está organizado segundo uma hierarquia de níveis 
que funcionam de modo integrado e desempenham funções específicas. 
 Avaliação e gestão de riscos e tomada de decisão face a assuntos que preocupam as sociedades, 
tendo em conta factores ambientes, económicos e sociais” (in Documento “Currículo Nacional 
do Ensino Básico – competências essenciais”, 2001: 146).  
 
Resumidamente o tema Viver Melhor na Terra representa “o culminar do desenvolvimento das 
aprendizagens anteriores” – 1º e 2º ciclos e 7º e 8º anos do 3º ciclo – e tem “como finalidade 
capacitar o aluno para a importância da sua intervenção individual e colectiva no equilíbrio da 
Terra, quer tomando medidas de prevenção, quer intervindo na correcção de desequilíbrios. Tendo 
em conta as Orientações Curriculares para o 3º ciclo do ensino básico, é importante investigar 
problemáticas do ponto de vista da saúde individual (o corpo humano, seu funcionamento e 
equilíbrio), do ponto de vista da segurança e saúde globais, em interacção com os outros e o meio. 
Saúde é aqui entendida como qualidade de vida para a qual contribui um modo de estar no mundo, 
atendendo ao que cada um pode fazer e à compreensão das medidas sociais e políticas para o 
garante dessa qualidade. A identificação de comportamentos de risco pode desencadear a pesquisa, 
a resolução de problemas, o debate e a comunicação, com vista à intervenção e à proposta de 
soluções. A análise de posições científicas controversas, o levantamento de problemas na escola 
(elaboração de listas de situações de perigo no dia a dia), a discussão de temas actuais no mundo 
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podem conduzir à tomada de consciência sobre a importância de cada um não se alhear dos 
problemas e respectivas soluções, identificando os contributos da Ciência e da Tecnologia na 
resolução de problemas” (in Documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – competências 
essenciais”, 2001: 146).  
Após uma análise generalizada do que é pretendido com o tema Viver melhor na Terra, que é 
suposto desenvolver no 9º ano do 3º CEB, é essencial a abordagem do que consta no DOC do 3º 
CEB, nomeadamente na temática que se pretende explorar – as Noções Básicas de Hereditariedade. 
As Orientações Curriculares (DOC) constituem um documento guia para os professores, tendo sido 
construído na sequência do documento em que se definem as competências essenciais para as 
Ciências Físicas e Naturais no Ensino Básico. Os seus autores justificam a escolha pela denominação 
de orientações curriculares: “A opção pelo termo orientações curriculares, em vez de programas, 
inscreve-se na ideia de flexibilização curricular, tentando que o currículo formal possa dar lugar a 
decisões curriculares que impliquem práticas de ensino e aprendizagem diferentes (…) A designação 
‘Orientações Curriculares’ aparece para dar ênfase às possibilidades de gestão de conteúdos e de 
implementação de experiências educativas, por parte dos professores, de acordo com alunos e 
contextos diferenciados” (in DOC, Galvão et al, 2001). Assim esclarecem ainda que se pretende 
“contribuir para o desenvolvimento da literacia científica dos alunos, permitindo que a 
aprendizagem destes decorra de acordo com os seus ritmos diferenciados”, cabendo a cada escola e 
grupos de professores a gestão curricular atribuída à área disciplinar das Ciências Físico Naturais (in 
DOC, Galvão et al, 2001). No DOC os autores sentem necessidade de demarcar o que entendem 
por currículo (no contexto particular, também, das Ciências Físico-Naturais, mas que se insere na 
noção de currículo já enunciada e adoptada aqui – a perspectiva de Roldão): “Entende-se aqui por 
currículo como a indicação de um processo cognitivo e social contextualizado, em que as 
oportunidades de aprendizagem são resultantes da interacção do professor com os seus alunos (…) 
As experiências vividas no contexto da escola e da sala de aula devem levar à organização 
progressiva do conhecimento e à capacidade de viver democraticamente. Dá-se assim, legitimidade 
ao conhecimento prático pessoal do professor, à gestão do conteúdo e ao seu papel como 
construtor de currículo.” (in DOC, Galvão et al, 2001).  
Nesta perspectiva, dá-se liberdade ao professor para decidir as suas próprias estratégias, podendo 
ele optar por estratégias de comunicação mais lúdicas ou criativas, ou não. Contudo a possibilidade 
de poder optar por essas mesmas estratégias dá-lhe a potencialidade para fugir ao tradicionalismo 
como marca registada do ensino. Assim, durante todo o DOC fornecem-se pistas e indicações, 
dando-se sempre liberdade ao professor para concordar ou optar por outras vias para ensinar os 
mesmos conteúdos: não se restringe ou aperta a capacidade criativa dos professores, permitindo-se a 
abertura de janelas para outros horizontes, o de cada professor. Assim ainda acrescentam os autores 
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do DOC “… referem-se exemplos de experiências educativas conducentes ao desenvolvimento de 
competências de natureza diversa, isto é, gerais, transversais e coordenadas com as inerentes às 
Ciências Físicas e Naturais. Trata-se de propostas que podem ser seguidas, adaptadas ou substituídas 
por outras que os professores entendam, de acordo com as características dos alunos e contextos 
educativos …” (in DOC, Galvão et al, 2001). 
Retome-se o esclarecimento de que o DOC foi elaborado com a finalidade de “contribuir para o 
desenvolvimento da literacia científica”. A justificação para a demarcação desta finalidade expressa-
se na seguinte citação: “Ciência e Sociedade desenvolvem-se, constituindo uma teia de relações 
múltiplas complexas. A sociedade da informação e do conhecimento em que vivemos apela à 
compreensão da Ciência, não apenas enquanto corpo de saberes, mas também enquanto instituição 
social. Questões de natureza científica com implicações sociais vêm à praça pública para discussão e 
os cidadãos são chamados a dar a sua opinião. A literacia científica é assim fundamental para o 
exercício pleno da cidadania.” (in DOC, Galvão et al, 2001). De facto, é deveras essencial que os 
cidadãos do futuro não sejam leigos em matérias como, por exemplo, a clonagem, organismos 
geneticamente modificados, mutações, etc. Nas sociedades evoluídas é importante que uma opinião 
pública fundamentada permita que determinadas decisões sejam devidamente reflectidas e 
assumidas.  
Para ajudar a cumprir os objectivos já enunciados, estabelece-se no DOC uma lista de competências 
(e não objectivos) essenciais para atingir a literacia científica. Constitui meta sempre presente, a 
tentativa de desenvolver esta lista de competências nos alunos: “o desenvolvimento de um conjunto 
de competências que se revelam em diferentes domínios, tais como o conhecimento (substantivo, 
processual e metodológico), o raciocínio, a comunicação e as atitudes, é essencial para a literacia 
científica” (in DOC, Galvão et al, 2001). Note-se, mais uma vez, que não se demarca que os alunos 
devam atingir “objectivos”. O que se pede, é que eles sejam ajudados a desenvolver competências, 
pois essas competências serão importantes para o seu desenvolvimento e para a sua integração 
social. Para o desenvolvimento de cada uma destas competências nos aprendentes propõem-se, 
então, vias e sugerem-se recomendações, como as que se seguem no quadro VI.    
 
Quadro VI: Quadro de objectivos da educação para o desenvolvimento de competências 
essenciais para a literacia científica, adaptado do documento “Currículo Nacional do Ensino 
Básico – competências essenciais” e do documento “Orientações Curriculares das Ciências Físico-
Naturais”.  
CIÊNCIAS NATURAIS – Orientações Curriculares [12-16 anos] 
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OBJECTIVO I: Desenvolver a competência conhecimento  
Substantivo: Sugere-se a análise 
e discussão de evidências, 
situações problemáticas, que 
permitam ao aluno adquirir 
conhecimento científico 
apropriado, de modo a 
interpretar e compreender leis e 
modelos científicos, 
reconhecendo as limitações da 
Ciência e da Tecnologia na 
resolução de problemas, pessoais, 
sociais e ambientais. 
Processual: Pode ser vivenciado 
através da realização de pesquisa 
bibliográfica, observação, 
execução de experiências, 
individualmente ou em equipa, 
avaliação dos resultados obtidos, 
planeamento e realização de 
investigações, elaboração e 
interpretação de representações 
gráficas onde os alunos utilizem 
dados estatísticos e matemáticos. 
Epistemológico: Propõe-se a 
análise e debate de relatos de 
descobertas científicas, nos quais 
se evidenciem êxitos e fracassos, 
persistência e modos de trabalho 
de diferentes cientistas, influências 
da sociedade sobre a Ciência, 
possibilitando ao aluno 
confrontar, por um lado, as 
explicações científicas com as do 
senso comum, por outro, a 
ciência, a arte e a religião. 
OBJECTIVO II: Desenvolver a competência raciocínio 
Sugerem-se, sempre que possível, situações de aprendizagem centradas na resolução de problemas, com 
interpretação de dados, formulação de problemas e de hipóteses, planeamento de investigações, previsão e 
avaliação de resultados, estabelecimento de comparações, realização de inferências, generalização e 
dedução. Tais situações devem promover o pensamento de uma forma criativa e crítica, relacionando 
evidências e explicações, confrontando diferentes perspectivas de interpretação científica, construindo e/ou 
analisando situações alternativas que exijam a proposta e a utilização de estratégias cognitivas diversificadas. 
OBJECTIVO III: Desenvolver a competência comunicação 
Propõe-se experiências educativas que incluem uso da linguagem científica, mediante a interpretação de 
fontes de informação diversas com distinção entre o essencial e o acessório, a utilização de modos diferentes 
de representar essa informação, a vivência de situações de debate que permitam o desenvolvimento das 
capacidades de exposição de ideias, defesa e argumentação, o poder de análise e de síntese e a produção de 
textos escritos e/ou orais onde se evidencie a estrutura lógica do texto em função da abordagem do assunto. 
Sugere-se que estas experiências educativas contemplem também a cooperação na partilha de informação, a 
apresentação dos resultados de pesquisa, utilizando, para o efeito, meios diversos, incluindo as novas 
tecnologias de informação e comunicação. 
OBJECTIVO IV: Desenvolver as competências atitudinais 
Apela-se para a implementação de experiências educativas onde o aluno desenvolva atitudes inerentes ao 
trabalho em Ciência, como sejam a curiosidade, a perseverança e a seriedade no trabalho, respeitando e 
questionando os resultados obtidos a reflexão crítica sobre o trabalho efectuado, a flexibilidade para aceitar 
o erro e a incerteza, a reformulação do seu trabalho, o desenvolvimento do sentido estético, de modo a 
apreciar a beleza dos objectos e dos fenómenos físico-naturais, respeitando a ética e a sensibilidade para 
trabalhar em Ciência, avaliando o seu impacte na sociedade e no ambiente. 
 
Não tendo a pretensão de se afirmar que as ‘Orientações Curriculares’ representam um 
documento curricular criativo, este parece caminhar nesse sentido, pois, em primeiro lugar, é dotado 
de flexibilidade. O modelo IOE proposto por Bellón e sua equipe, que se explicitou no capítulo 5, 
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parece encaixar em muitas propostas enunciadas no Currículo de Ciências Naturais. Pois veja-se: “O 
objectivo essencial de um currículo criativo de Ciências Naturais é fazer do aluno um pequeno 
cientista; um descobridor que enfrenta os problemas com a mesma atitude mental de um 
investigador profissional” (…) “os alunos desenvolvem a sua capacidade criativa quando observam 
os fenómenos, percebem relações, planeiam experiências, formulam hipóteses, retiram conclusões e 
comunicam os seus achados (…). Deste modo o aluno constrói assim o seu próprio conhecimento, 
contrastando-o com a experiência e reelabora-o em função da sua própria estrutura cognitiva e do 
resultado da sua interacção com o novo conhecimento” (…) “o professor deve evitar que os seus 
alunos criem dependências intelectuais. Deve proporcionar-se que compreendam que não só se 
pode chegar a adquirir os conhecimentos através do seu professor “maestro”, ou dos livros, mas 
também por si mesmos, observando, experimentando e interrogando a realidade”; deverão 
compreender que antes de receberem a solução, poderão tentar encontrar a sua própria, apesar 
desta via ser mais demorada” (Bellón, 1998: 138). As observações de Bellón vão ao encontro das 
competências e das estratégias que se propõem no Currículo e no DOC. Apela-se para a mesma 
linha de actuação, na qual acima de tudo se alerta para a planificação e construção de estratégias 
curriculares criativas, tendo em mente que “Hay que hacer de las ciências un mundo divertido” 
(Bellón, 1998: 137) e não demasiado sério (depreende-se) como o dos investigadores (portanto, 
também não tão rigoroso). Caberá ao maestro compor a partitura que proporcionará ao aluno a 
oportunidade de se orientar na construção de conhecimento, e de se envolver no mundo dos 
cientistas e dos seus dilemas. Através não só de estratégias criativas ou lúdicas, o professor 
condicionará o aluno a capacitar-se da sua capacidade imaginativa, expressiva, a modelar segundo a 
sua originalidade a realidade, que por intermédio de analogias potenciará o encaixe do 
conhecimento que pretende que o aluno adquira.  
 
6.2.2. Conteúdos-alvo da experiência 
Da análise do DOC, encontra-se as propostas estratégicas para o tema Noções Básicas de 
Hereditariedade. Essas propostas explicitam os objectivos que qualquer planificação deve incluir, 
para que os aprendentes adquiram as devidas competências, apresentam também propostas para a 
abordagem de conceitos, tais como: hereditariedade, genética, transmissão, características, geração, 
ascendente, descendente, árvore genealógica, material genético (ADN, cromossomas, genes, factores 
hereditários), constituintes celulares (núcleo, por exemplo), etc. O estudo a que reporta a 
dissertação, teve, pois, como base o contexto onde surgem os conteúdos-alvo sobre os quais incidiu 
a experiência, e que se encontra nos três tópicos que se listam a seguir:    
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 No âmbito de uma abordagem geral sobre alguns aspectos da hereditariedade, os alunos 
devem ser confrontados com situações concretas de transmissão de características ao longo 
das gerações (cor dos olhos e do cabelo), mediante a análise de árvores genealógicas simples 
e a discussão de questões do tipo “como foi possível que um casal de olhos castanhos tenha 
filhos de olhos azuis?”. Para que os alunos se apercebam de que a hereditariedade não diz 
respeito apenas a seres humanos, devem ser explorados exemplos da transmissão de 
características em diversos grupos de seres vivos (cor do pêlo de animais e de pétalas de 
flores). Além destes exemplos, também a discussão da questão “menino ou menina?” pode 
constituir oportunidade para os alunos reflectirem sobre o conceito de probabilidade, o que 
pode ser feito em articulação com a disciplina de matemática. 
 Os alunos devem conhecer a localização do material genético na célula, o que pode ser 
concretizado com recurso a esquemas da constituição celular; podem também ser realizadas 
actividades experimentais para a observação microscópica do núcleo de células animais e 
vegetais, completadas com imagens obtidas ao microscópio electrónico. 
 Atendendo à possível contribuição do desenvolvimento do conhecimento científico, 
nomeadamente na área da Genética, na resolução de vários problemas que preocupam as 
sociedades actuais (a nível da produção de alimentos, medicamentos, procedimentos 
médicos, planeamento familiar, entre outros), os alunos devem ter oportunidade para 
reflectir sobre algumas aplicações e possíveis consequências da manipulação do material 
genético. A discussão de notícias veiculadas na comunicação social (relativas, por exemplo, à 
clonagem, à reprodução medicamente assistida) pode contribuir para o reconhecimento de 
algumas restrições de natureza ética que se colocam à investigação científica (in DOC, 
Galvão et al, 2001: 31). 
 
6.2.3. A investigadora-professora-dinamizadora das estratégias de comunicação criativas 
A investigadora que cria sob orientação as estratégias de comunicação criativas é ela própria alvo da 
investigação, uma vez que foi a professora que dinamizou as referidas estratégias. A ficha biográfica 
da investigadora-professora-dinamizadora (IPD) no presente estudo, encontra-se resumida no 
quadro VII. Os dados são referentes à data do início do ano lectivo de 2004-2005. Com o intuito 
de simplificar a alusão à investigadora-professora-aplicadora, sempre que houver necessidade de a 
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Quadro VII: Caracterização da IPD. 
Idade (anos) 24 (no início do ano lectivo ao qual reporta o estudo) 
Anos de exercício da actividade profissional  2 
Residência  Aveiro 
1ª opção como professora Sim 
Formação  Ensino de Biologia e Geologia na Universidade de Aveiro 
A frequentar 
Ano de tese do Mestrado de Comunicação e Educação em Ciência 
da Universidade de Aveiro 
 
Durante a investigação a professora em questão escreveu um “diário de bordo”, em que a 
construção da narrativa se procedeu segundo o método autobiográfico, com o objectivo de o 
analisar aplicando a categorização do método de análise de conteúdo. Desta forma IPD é objecto de 
estudo da presente investigação, cujos dados obtidos a partir das suas reflexões (construídas tendo 
em conta a observação participante, uma vez que para além de investigadora, IPD é professora na 
situação e dinamizadora das estratégias criadas por ela própria) serão alvo de análise para a 
formulação de conclusões. 
 
6.2.4. O Jogo e os artefactos do Jogo  
i) A escola seleccionada para a realização do Jogo 
A escolha da Escola Secundária de Barcelos (ESB) surge como opção para a aplicação do estudo 
dado constituir a alternativa mais provável para que o estudo pudesse realizar-se. Esta foi a escola 
onde IPD leccionou no ano lectivo de 2003/2004 pela primeira vez como docente 
profissionalizada. O estudo, como se sabe, decorre no ano de 2004/2005, ano esse em que a 
docente é excluída até Novembro do Concurso Nacional de Professores, encontrando-se numa 
situação em que necessita de pelo menos uma turma de 9º ano do 3º CEB e não é tutora da 
disciplina de Ciências Naturais de nenhuma. Surge, pois, o medo de não conseguir aplicar o estudo 
em campo, logo especulam-se todos os meios. Do diário de bordo extrai-se o excerto que clarifica 
melhor a situação: «Lembrei-me também da minha turma do ano anterior de 8º ano, da Escola 
Secundária de Barcelos. A turma em questão passou em bloco para o 9º ano. Eu poderia pedir 
autorização à Escola para aplicar o estudo. Isto foi o que sucedeu. A escola, os professores, 
encarregados de educação e alunos mostraram-se receptivos e contribuíam no processo. Um outro 
medo afigurava-se se eu não conseguisse encontrar uma turma-teste, onde aplicar o jogo e os 
questionários previamente, para definir melhor o trabalho de campo posterior, com vista à recolha 
de dados válidos para análise. Aqui surge a boa vontade de uma colega de curso, também a 
frequentar um Mestrado, que com uma turma de 9º ano se disponibiliza para aplicar os 
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questionários e o Jogo, em Aveiro, no Estabelecimento de Ensino Santa Joana. Toda a acção 
narrada até este ponto decorre até Dezembro de 2004. Em Janeiro tenho a garantia de colocação 
numa escola EB 2,3, na qual sou professora de duas turmas de 9º Ano» (c.f. anexo II).  
Dado existir compromisso com a ESB à data de colocação numa escola estranha, como a EB 2,3 de 
São João da Madeira (onde existiam duas turmas de 9º ano do 3ºCEB), em que o contexto era 
totalmente desconhecido, não querendo arriscar a validade do estudo optou-se por continuar a 
manter como escola escolhida para efectuar o estudo a ESB.  
Esta escola situa-se na Quinta do Bessa desde 1985, na Avenida João Paulo II da cidade de 
Barcelos. Encontra-se instalada num local privilegiado pela situação geográfica, e a marca que a 
evidencia entre outras escolas do concelho e do país, é o amplo espaço arborizado – o Arboreto da 
Flora Autóctone de Portugal Continental. O Bloco Central inclui os Serviços de Administração 
Escolar, a sala de convívio dos alunos, o bufete, a Papelaria, a Reprografia, a Cantina, o Gabinete de 
Psicologia e Orientação, as salas de atendimento dos Encarregados de Educação, o gabinete dos 
Directores de Turma e a sala de reuniões. Nos restantes blocos situam-se as salas destinadas a 
actividades lectivas, encontrando-se num deles a Sala dos Professores e no outro a Biblioteca e o 
anfiteatro principal. Trata-se de uma escola pequena de cidade, situada nas margens do Rio Cávado, 
junto ao centro histórico da cidade de Barcelos. A escola é muito dinâmica, desenvolvendo várias 
actividades lectivas, em especial a Semana Aberta, na qual toda a comunidade escolar de envolve e 
participa (in http://www.esec-barcelos.rcts.pt/). 
ii) Plataforma: um jogo em power-point 
Para compreender as estratégias que serão propostas torna-se necessário definir e distinguir 
situação de atitude lúdicas, na medida em que ambas podem estar presentes ou não. Brougére e 
muitos outros autores, explicam que o jogo supõe o encontro entre uma situação e uma atitude 
lúdica, um jogo e um jogador: “retomemos a análise proposta por Henriot, lembremos a distinção 
entre situação lúdica e atitude lúdica. Podemos determinar uma situação que compreende todos os 
critérios do jogo, mas sem jogadores; sem dúvida este é o caso do desporto profissional. Ao 
contrário, uma pessoa pode dar mostras, no seu trabalho por exemplo, de uma atitude lúdica, sem 
que por isso haja jogo” (Brougére, 1998: 194).  
O que se pretende no presente trabalho é também a criação de um contexto situacional de 
ludicidade capaz de permitir o afloramento de atitudes lúdicas por parte dos aprendentes. Assim a 
escola poderá fornecer o meio – o jogo – que permita aos aprendentes não a adopção de condutas 
sociais conformistas, de estrita adaptação a dadas situações, mas sim o usufruto de espaços de 
invenção, de curiosidade e de experiências diversificadas. Dessa forma a sociedade, através da 
Instituição Escola e do processo comunicação-educação, pode fornecer os meios às crianças, para 
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mudarem-aprenderem. Essa abertura é um dos aspectos essenciais das sociedades modernas 
caracterizadas pela indeterminação do futuro de cada indivíduo. O jogo compreende um momento 
de indeterminação, análogo à indeterminação do conhecimento do futuro dos aprendentes: “Os 
jogos da infância reflectem indubitavelmente os ideais da sociedade adulta; e o jogo é um processo 
de socialização que prepara a criança a assumir o seu lugar nessa sociedade” (por exemplo o estar 
preparado para não desistir quando não alcança, à primeira tentativa, o objectivo da mira, e então 
tentar as vezes que forem necessárias, como no jogo) (Brougére, 1998: 194).   
O papel do jogo na aprendizagem, foi percebido por Bruner na aprendizagem da língua materna, 
como foca Brougére. O estudo de Bruner serve também de fio condutor para a construção das 
estratégias de comunicação dos conceitos de Hereditariedade. Bruner afirma que o que importa é a 
realidade pragmática da linguagem que permite, por intermédio do seu exercício, realizar uma acção 
partilhada com outra pessoa.  
Para Bruner, o adulto constrói uma situação que permite às crianças (aprendentes) experimentar e 
obter sucesso na aprendizagem tal como na linguagem. A sua obra relata a observação de duas 
crianças de 5 meses a 18 ou 24 meses nas relações com a mãe. Nas suas observações Bruner constata 
«como as crianças se tornam mais activas no jogo, tomando progressivamente mais iniciativa. A mãe 
constrói a situação com o objectivo de facilitar a participação da criança e o seu sucesso, depois 
retira progressivamente para passar o papel à criança quando esta se tornou suficientemente hábil 
para se encarregar disso. A única maneira de aprender o uso da linguagem é utilizá-la para se 
comunicar». Para fazê-lo as crianças são auxiliadas pelos adultos, particularmente através dos jogos 
invocados por Bruner. A hereditariedade invoca um vocabulário rico de palavras muito próprias e 
um discurso bastante técnico, específico/inerente do/ao tema e não familiares das crianças que, no 9º 
ano, as escutam/manipulam verbal e mentalmente pela primeira vez. Bruner acrescenta que 
«considerando que o jogo é a cultura da criança, não é surpreendente que esses formatos tenham 
muitas vezes um carácter lúdico e alegre. Os jogos desse género fornecem um modelo de elaboração 
das primeiras formas de comunicação» (Brougére, 1998: 194).   
  
O jogo é entendido como uma plataforma a partir da qual se podem trabalhar os conteúdos e os 
conceitos de uma qualquer linguagem, de uma qualquer ciência. Seguindo a análise de Bruner, 
Brougére conclui que «o jogo surge como um lugar de domínio da comunicação e, 
consequentemente, da linguagem. (…) O jogo é lugar de experiência específica quanto à linguagem 
e, neste sentido, suporte de aprendizagem. A aprendizagem da linguagem fornece-nos, através das 
análises de Bruner, um modelo das relações entre jogo e educação: “O jogo livre dá à criança uma 
primeira possibilidade absolutamente determinante de ter a coragem de pensar, de falar e talvez de 
ser verdadeiramente ela mesma» (Brougére, 1998: 196). Esta perspectiva enquadra-se na PCH que se 
tem vindo a adoptar e a analisar.  
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Tendo consciência da complexidade de alguns conceitos e conteúdos do campo da 
Hereditariedade, tentou-se construir estratégias que criassem um clima de aprendizagem 
descontraído, livre de sanções e inovador, diferente, apelativo. Encontram-se na voga os meios 
multimédia. Ser diferente consiste em adoptar condutas diferentes, e isto aplica-se também aos 
professores. Mais são aqueles que utilizam o retroprojector que o computador e o data-show para 
dar uma aula. Isto por vários motivos: a escola deverá ter uma sala disponível com data-show e 
computador (geralmente, quando tem, é só uma); caso contrário, é necessário o professor ter um 
computador portátil e a escola um data-show (ou o professor ter ambos e deslocá-los até à escola); 
é necessário que para uma dada aula o material necessário não tenha sido requisitado por um colega 
(isto implica requisitar o material com antecedência) etc. Por vezes estes e outros factos são 
suficientes para dissuadir o professor de preparar aulas que recorram a meios tecnológicos, com um 
poder de comunicação muito maior que as aulas meramente expositivas e que recorrem ao quadro, 
ou a acetatos. O ser diferente implica ainda muito esforço nas escolas actuais. Os meios disponíveis 
são escassos e implicam uma logística muito minuciosa. É por estes motivos que as aulas que 
recorrem a data-show, computador e programas como o power-point se tornam diferentes, o que 
pode cativar logo à partida a atenção dos aprendentes, mesmo antes da aula ter início, pelo factor 
novidade.  
Assim, para ser diferente utilizou-se o programa power-point do Windows como ferramenta de 
construção e apresentação de um jogo repleto de actividades estratégicas, adaptadas ou de sites 
estrangeiros ou criados a partir das circunstâncias pela investigadora. Desta forma recorreu-se à 
tecnologia mediática para viabilizar a comunicação criativa. Mas o facto de se recorrer, também, a 
textos mediáticos (como imagens dos Simpsons) faz da ferramenta um meio de potenciar a educação 
mediática, no sentido de se desenvolver o espírito crítico e desenvolver a reflexão em torno de 
questões por trás da mensagem de textos como o programa e as imagens dos Simpsons (ou seja 
desenvolver a metacomunicação). Pretende-se ainda:  
 o desenvolvimento de capacidades como a imaginação e a criatividade; 
 a criação de um contexto situacional lúdico, criativo e mediático; 
 centrar a aprendizagem nos aprendentes, uma vez que se pretende a aprendizagem-mudança 
dos conceitos científicos a partir de conceitos espontâneos que os aprendentes possam deter; 
 a construção da partilha entre todos os actores, a partir da cultura e realidade mais próximas dos 
aprendentes.  
E tudo isto é pretendido através da plataforma jogo e de todos os instrumentos criados para se 
jogar, tais como: o guião de exploração para o professor-dinamizador; as folhas de registo das 
respostas às tarefas para os aprendentes; as tarefas do jogo; os papéis que as crianças assumem 
adoptar enquanto jogam (de porta-voz, escrivão, fotógrafo, executante), etc. (c.f. Anexos III e IV).  
Com a plataforma jogo das estratégias de comunicação criativas, pretende-se a criação de um 
contexto espacio-temporal de aprendizagem-diversão.  
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iii) Artefactos de ludicidade mediadores da aprendizagem  
Ao perspectivar-se a situação lúdica e criativa entre aprendentes, perspectivaram-se por 
consequência artefactos de ludicidade que, no caso, permitiram aos indivíduos jogar. Foi necessária 
uma grande lista de material:  
? Folhas de registo  
? Tabuleiros com: Sacos de gomas variadas; sacos plásticos de armazenamento de produtos 
alimentares; recipiente de gelatina preparada; linhas de bordar de várias cores; clipes grandes ou 
anilhas; tesouras; palitos; máquina fotográfica (descartáveis); 
? Data-show e computador 
? Gravador de áudio ou vídeo  
? Cronómetros – relógios  
A escolha do material prendeu-se com as estratégias criadas e seleccionadas. Para a construção das 
estratégias realizou-se uma pesquisa intensiva na Internet com o motor de busca “Google” utilizando 
os termos “genetics for kids”, dado que as propostas dos sites portugueses eram menos apelativas e 
muito escassas. Alguns sites (vide bibliografia) serviram de inspiração para a procura de uma mascote 
para o jogo Herança do Ovo, outros apresentavam tarefas que foram adaptadas à Herança do Ovo; 
os sites que serviram de inspiração para a construção das estratégias encontram-se referenciados na 
bibliografia. 
Existem muitos mais no espaço Internet. Algumas características são comuns a todos eles, a 
linguagem acessível para crianças, o facto de utilizarem mascotes, bonecos e muita cor, apresentam 
jogos e propostas de experiências, etc. O site da GlaxoSmithKline é fantástico na medida em que 
expõe de uma forma incrivelmente criativa os conteúdos de hereditariedade. As ideias para as 
tarefas da construção de células e DNA com gomas foram retiradas do site library.thinkquest. 
Também se pesquisou e procuraram ideias em livros juvenis e infantis: a colecção “Era uma vez a 
Vida” e o livro “A Genética é Genial” da colecção A Fantástica Aventura (vide bibliografia), 
constituem exemplos de livros utilizados na elaboração da 1ª tarefa do Herança do Ovo; os livros 
técnicos também, obviamente, foram consultados, mas estes foram utilizados para a elaboração do 
Guião de Exploração do Jogo para a IPD. A opção por tarefas que envolviam a manipulação de 
gomas baseou-se no facto de serem artefactos do quotidiano dos alunos, fazendo parte da sua 
realidade mais próxima. Todo o material foi introduzido dentro de tabuleiros na TP e de caixas 
opacas e fechadas na TA, para aumentar a curiosidade até ao momento de as abrir e despertar a 
sensação de surpresa. Assim se estimulou também os sentidos como o cheiro, o gosto, a visão, o 
tacto pelo contacto com as gomas, a gelatina e o restante material; assim também se cumpre o 
objectivo da planificação proposta por Bellón “estimular os sentidos”.       
 
Um jogo poderá ser muito apelativo se uma personagem simpática o apresentar. É o que se 
observa na maioria dos sites que abordam o tema da Hereditariedade e Genética para crianças. Mas 
  126 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
Figura 11. Desenho de Matt 
Groening e algumas personagens 
da sua criação. 
uma vez que o tema trata da transmissão de características de geração em geração, portanto 
implicando o conceito de família, julgou-se que a escolha de uma família seria o ideal. Aqui surgiram 
os Simpsons, família animada, americana, conhecida por várias gerações de indivíduos. Dessa forma, 
os Simpsons que apresentam o jogo são considerados artefactos de ludicidade do jogo. “The 
Simpsons” consiste numa sitcom animada, televisiva, que já passou nos canais portugueses como a 
RTP1 e RTP2 – o Canal 2, onde esta série ainda consta da grelha de programação –  passando 
actualmente também e diariamente, no canal da TV Cabo FOX.  
Os Simpsons são uma criação animada de Matt Groening 
(figura 11.), que também é produtor executivo da série 
juntamente com Al Jean e James L. Brooks. Tal como 
especifica a sua folha biográfica, no site oficial dos Simpsons, 
Matt Groening mudou a televisão para sempre ao trazer o 
mundo da animação para primetime com a famosa família 
nuclear. Os Simpsons foram originalmente criados em 1987 
para a série vencedora de prémios Emmy que se intitulava 
The Tracey Ullman Show. Após uma rápida conquista do 
público, os Simpsons já arrecadam 17 temporadas, cada uma 
com um máximo de 24 episódios, e têm vindo a alimentar o 
fascínio do público com livros publicados, livros de banda 
desenhada, t-shirts, bonés, material de escritório e escolar, 
etc, etc, etc (in http://www.thesimpsons.com). 
Esta série pretende apresentar um estereótipo de famílias 
tipicamente norte-americanas, neste caso, composta por 
cinco elementos: Homer [pai], Marge [mãe], Bart [filho mais velho], Lisa [filha mais velha] e Maggie 
[a bebé]. As suas aventuras e desventuras por muito engraçadas e disparatadas, surgem sempre à 
volta de uma moral, de valores típicos de uma família, comunidade, sociedade….acima de tudo 
valores humanos. É através do carácter das personagens que são visíveis alguns traços tipicamente 
hereditários (não apenas as semelhanças traçadas pelo lápis do autor das personagens): Marge e Lisa 
são intelectualmente dotadas; Homer e Bart são desconcentrados, mas todos desenvolvem uma 
relação extremamente afectiva, rodeada por simbolismo…fica bem patente que estas características 
não são, apenas, fruto do meio, mas antes foram transmitidas do pai e da mãe para os filhos. 
Representativos do estilo de vida do ser humano actual, os Simpsons utilizaram-se para explorar 
concretamente, as noções de hereditariedade, porque representam uma família, com ascendentes e 
descendentes, imprimem a noção de transmissão e de geração.  
Um exemplo ilustrativo de como a Genética e a Hereditariedade se encontram presentes nesta 
série televisiva surge sempre que Lisa refere que deve ser adoptada porque é demasiado inteligente 
em relação, principalmente a Homer ou Bart; ou quando se encontram determinadas afinidades 
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entre Bart e Homer; ou entre Homer e o seu Pai; ou entre o senso comum acrescido de Lisa e 
Marge, etc. Existe um episódio particularmente interessante, sobre o ponto de vista da 
Hereditariedade. Trata-se do episódio “Lisa the Simpson” (episódio: 917 4F24; data da 1ª emissão: 
3/01/1998), no qual Lisa fica preocupada ao não conseguir resolver uma charada (julgando estar a 
perder as suas faculdades brilhantes). Após uma conversa com o Avô, onde este a elucida que os 
Simpsons acabam, mais cedo ou mais tarde, por se tornar pouco inteligentes (tal como ele, como 
Homer e como Bart) Lisa começa a pensar que herdou do pai e do avô essa mesma característica. 
Essa perspectiva de que “contra o que se herda, pouco ou nada há a fazer” entristece-a, até ao dia 
em que Homer reúne a sua família e Lisa descobre que, de facto, os Simpsons masculinos não são 
muito dotados, mas ao contrário, as Simpsons femininas conseguiram altos cargos de destaque na 
sociedade (o problema parece estar relacionado com a herança do cromossoma Y).  
Para além da questão hereditária, os Simpsons são utilizados como anfitriões de um jogo para 
crianças, …são coloridos, divertidos, afáveis e conhecidos.      
Para conhecer as personagens, apresenta-se o quadro VIII que revela as suas principais 
características: 
Quadro VIII: Características dos Simpsons. 
Nome: Homer Jay Simpson 
Idade: 36 anos 
Peso: 108-118 quilos 
Parentesco: casado com Marge. Tem três 
filhos: Bart, Lisa e Maggie. O seu pai, 
Abraham vive no Lar de Idosos de 
Springfield e a sua mãe, Penélope, é uma 
fugitiva da lei. 
Ocupação: Inspector de segurança do Sector 
7G  da Central Nuclear da cidade. 
Comida favorita: donuts, costeletas de porco, hambúrgueres. 
Bebida predilecta: cerveja Duff. 
Passatempos: permanecer sentado no sofá a ver televisão e a beber cerveja, ir à Taverna do 
Moe e jogar bowling. 
Frases favoritas: “D´oh!” – quando se engana, por exemplo; “Why you little ---!” – quando se 
chateia com Bart; “Mmm …” – quando pensa em comida, por exemplo. 
Feitos ridículos: engordou propositadamente, para ser dado como incapacitado e assim poder 
trabalhar em casa; comeu 64 fatias seguidas de queixo americano; ficou temporariamente cego; 
ficou preso em duas máquinas distribuidoras de refrigerantes no local de serviço; comeu os 
bonecos de plástico do bolo de noiva da cunhada; quase causou uma catástrofe na central 
nuclear; levou à falência a empresa do meio-irmão bem sucedido (Herb Powel).  
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(in http://www.area51newmexico.com/simpsons/homer.html) 
Descrição Oficial: Marido devoto, deixa Marge 
com poucas queixas. Quando pressionada, 
contudo, Marge revelou a um conselheiro 
matrimonial que Homer “esquece aniversários, 
feriados – religiosos e seculares – mastiga pastilha 
elástica de boca aberta, frequenta uma taberna, 
assoa o nariz nas toalhas e recoloca-as no lavabo e 
coça-se com as chaves”. Apesar dos defeitos, 
Homer ama a sua família, sendo capaz de se sacrificar para o provar (mesmo que para tal 
necessite de fazer figura de pateta). Trabalha na central nuclear de Mr. Burns, como inspector de 
segurança da central, emprego esse que assegurou após acabar o curso à terceira tentativa. Uma 
vez, durante uma greve as funções exercidas por Homer foram executadas por um tijolo 
colocado sobre uma alavanca. O seu livro predilecto e/ou panfleto intitula-se “So, You’ve 
Decided To Steal Cable” (então decidiu roubar tv cabo), que por acaso consiste no livro e/ou 
panfleto mais recente que Homer leu. Quando não se encontra a ler, Homer passa o seu tempo 
a beber cerveja, em casa ou na taberna do Moe. (…) Por vezes sente-se frustrado por ser gordo 
e careca, mas contorna a sensação de frustração imaginando ser gordo mas com muito cabelo. 
Duas coisas são permanentes para Homer, independentemente do que possa acontecer: a sua 
natureza alegre e despreocupada e o seu grande amor por Marge e as suas crianças (in 
http://www.thesimpsons.com/index.html).  
Nome: Marge Simpson 
Idade: 34 anos 
Ocupação: “Engenheira Doméstica” dos 
Simpsons 
O que a excita: Ringo Starr, o Homer de toalha e 
jantares à luz das velas. 
O que a irrita: praguejar no WC, e pessoas que 
digam “sim” quando queriam dizer “não”.  
Descrição: A Marge representa o elo que 
mantém a família unida. Ela é a Simpson mais 
amorosa e carinhosa. É ela que consegue poupar 
as economias da família. 
Frases que diz com frequência: “I don´t think that would be a very good idea Homey”! 
Hobbies: fazer teatro, cozinhar, limpar, e brincar com a Maggie. 
Acções notáveis realizadas por Marge: Liderou o papel principal numa peça de teatro, organizou 
o festival de cinema da cidade, criou o Bart, criou o Homer, pintou o retrato de Mr Burns nu, 
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desenvolveu o vício pelo jogo depois de visitar um casino. 
(in http://www.area51newmexico.com/simpsons/homer.html) 
 
Descrição Oficial: Marge é o elemento que mantém a 
família coesa. Gere o salário da família apesar de Homer 
gostar de fazer extravagâncias (como fazer um roadtrip à 
Índia) ou pelo facto de Homer consumir muita cerveja e 
donuts. Porém Marge não sabe apenas cozinhar bolinhos 
e manter-se ao lado do seu homem. Foi mulher polícia 
por algum tempo, participou num musical e trabalhou ao 
lado de Homer na central nuclear. A sua extravagância 
consiste em arranjar o seu alto cabelo azul duas vezes ao 
dia. O seu cabelo é, contudo, útil em algumas situações, como a localização da família, por 
exemplo, numa visita onde uma grande multidão se concentre (in 
http://www.thesimpsons.com/index.html). 
Nome: Bartholomew (Bart) Simpson 
Idade: 10 anos 
Hobbies: Irritar os pais, atormentar a irmã mais velha e 
executar variadas partidas. 
Tem imenso orgulho de: ser um “underachiever” (abaixo da 
média) 
Partidas famosas do Bart: substituiu o balão meteorológico 
da escola por um que gozava com o director da mesma, 
serrou a cabeça da estátua do fundador da cidade para 
impressionar uns miúdos, faz chamadas para o Bar do Moe 
para gozar com este, enganou a cidade, levando-a a acreditar que um rapazinho “Timmy 
O’Toole” tinha caído a um poço, Disparou a mãe do director da escola da sanita, utilizando 
uma bombinha de Carnaval. 
Programa de TV favorito: “The Itchy & Scratchy Show” (desenhos animados) 
Famoso por: dizer “I Didn’t do it”, ter descoberto um cometa, ter descoberto um peixe mutante 
com três olhos, salvar o Krusty da cadeia, desmascarar o Sideshow Bob (várias vezes) 
Inimigo: Sideshow Bob 
Experiências perigosas: tentou ser o “daredevil” e saltar de um abismo de skate; o pai aperta-lhe 
o pescoço inúmeras vezes; foi perseguido pela cidade quando danificou a estátua do fundador 
da cidade. 
Palhaço predilecto: Krusty (in http://www.area51newmexico.com/simpsons/homer.html). 
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Descrição Oficial: Bart é o Simpson mais 
incompreendido. É constantemente frustrado pela 
mente fechada de Springfield (cidade onde habita), 
cujos habitantes o julgam basicamente pelas suas 
ideias e pensamentos. De grande coração, trata-se 
apenas de um bom miúdo com algumas más ideias, 
um conjunto de ideias mesmo muito más e uma ou 
duas que estão ainda a ser revistas pelo advogado 
distrital de Springfield. Basicamente Bart não é diferente das outras crianças que frequentam o 
quarto ano do ensino elementar americano. Ele adora andar de skate, mascar pastilhas elásticas, 
beber batidos do mercado local (Kwik-E-Mart) e desvendar tramóias de homicídios. Contudo é 
rotulado de underachiever  (inferior à média) pelas figuras de autoridade, muito graças às suas 
notas baixas que oscilam entre o F e o D menos. Porém Bart demonstra ser engenhoso quando 
as ideias estão por baixo. Revela por vezes alguma genialidade: aprendeu passagens do Talmud 
para ajudar a reunir o seu ídolo (o palhaço Krusty) com o seu pai (o Rabino Krustofsky).  
A sua primeira frase em bebé foi “Aye, carumba!”.(in http://www.thesimpsons.com/index.html). 
Nome: Lisa Simpson 
Idade: 8 anos 
Animais favoritos: póneis  
Frase provável: “stop it Bart!” 
QI: tão alto que nem Homer tem noção 
O que inspira: a visão de uma mulher que 
consegue resistir ao domínio da educação dos 
pais. 
Descrição: A Lisa é o crânio da família. Muito 
inteligente, é vastas vezes mal compreendida 
pelos outros membros da família Simpson, mas 
também é muito criativa e talentosa. Toca o saxofone, seguindo os passos do seu mentor 
“Bleeding Gums” Murphy. Ela sente que deve ter sido adoptada, pois é muito diferente do resto 
da família! 
Hobbies: tocar saxofone, ler, ir à escola e responder a questões que mais ninguém consiga!  
Feitos importantes: ganhou um concurso regional da Reading Digest; foi temporariamente 
coroada “little miss Springfield”; co-criou uma boneca denominada “Lisa LionHeart”; foi guarda-
redes de uma equipa de hóquei; descobriu que o fundador da cidade fora antes um pirata vilão; 
ajudou Mr. Burns a recuperar a sua fortuna.  
(in http://www.area51newmexico.com/simpsons/homer.html) 
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Descrição Oficial: Lisa toma conta de ambos os 
progenitores: herdou o bom senso de Marge, 
empenhada, trabalhadora, ética e simpática para o 
próximo; do pai herdou o apelido. A enorme 
inteligência e autoridade moral de Lisa colocam-na 
numa posição única na família Simpson e até 
mesmo na cidade de Springfield. Em cada noite 
dos pais na Escola Elementar de Springfield, 
Homer e Marge discutem sobre a decisão de conversar com a professora de Lisa, mais do que 
por Bart em teoria. A questão é que é mais fácil ouvir elogios e assuntos menos “aborrecidos”, 
do que rever os danos provocados no equipamento do recreio. Lisa é uma vegetariana devota, 
frequenta o segundo ano elementar e toca saxofone virtuosamente (…). Para que conste, Lisa 
diz que vê TV apenas para o “The MacNeil – Lehrer Report” – e para o Masterpiecetheates 
socialization of wordy British Novels. Contudo é óbvia a sua devoção e adoração dos desenhos 
animados “Itschy & Scratchy”. Isto prova que, apesar de precoce, Lisa é apenas uma criança e 
uma Simpson que adora Televisão (in http://www.thesimpsons.com/index.html).   
Nome: Margaret “Maggie” Simpson 
Idade: 1 ano 
Primeira palavra: “Daddy!” (papá) 
Hobbies: babar-se, fazer bolhinhas de baba, 
salivar, chuchar na chupeta, beber do 
recipiente de água do cão. 
Gostos: banho 
Não gosta de: gatinhar em chão irregular, 
ver caretas de pessoas que se metam com 
ela. 
Descrição: Maggie, obviamente a bébé da família, passa a vida a gatinhar e a chuchar na 
chupeta, observando a acção que a rodeia. Os seus períodos de maior liberdade são quando o 
Homer está a tomar conta dela. 
Frases mais prováveis: “suck suck suck” 
Inimigos: o bébé com 1 sobrancelha, Gerald 
Modus preferido de transporte: a gatinhar 
Feitos importantes de Maggie: alvejou Mr. Burns, salvou o Homer de afogamento, liderou uma 
rebelião de bebés no infantário. (in http://www.area51newmexico.com/simpsons/homer.html) 
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Descrição Oficial: Ao longo dos anos assistimos à 
permanência desta personagem tal e qual como 
sempre foi, sem grandes alterações: um bebé que 
chucha na chupeta, cuja primeira palavra foi “papá”. 
Isto coloca-a entre o Bart e o Homer no 
desenvolvimento de vocabulário. Para uma criança 
que nem fala ou caminha a Maggie vive, 
constantemente uma vida de excitação e recompensa. Protagonizou a liderança de uma fuga do 




6.3. A Organização da Experimentação 
O trabalho de campo partiu do seguinte raciocínio: pensar – preparar – aplicar na turma-piloto – 
refazer – aplicar na turma-alvo.  
Pensar – A primeira fase consistiu no delinear o tipo de estratégia para uma aula criativa. Optou-se 
pela construção de um Jogo, dividido em várias tarefas, como já foi explicitado anteriormente. 
Procedeu-se de seguida à construção de um protótipo do mesmo, seguido da elaboração de uma 
matriz de construção de dois questionário: o A-“Preparar o terreno” aplicado numa 1ª ocasião às 
duas turmas, numa fase pré-aplicação das estratégias de comunicação criativas; o B-“Impressões” 
aplicado às duas turmas, numa fase pós-aplicação das mesmas estratégias.  
Preparar – A turma-piloto serviu como pré-teste da fidelidade dos questionários, na medida em 
que assim, se pôde referenciar quais as questões que poderiam faltar, aquelas que eram menos 
óbvias, se alguma questão não era explícita, as dificuldades de preenchimento do mesmo, se as 
respostas eram aquelas que se perspectivavam, etc. Nela ensaiaram-se as três ocasiões (c.f. anexo V). 
O estudo incide pois na análise de dados recolhidos no terreno pertencente à Escola Secundária de 
Barcelos, aqui designada pela sigla ESB. Realizou-se, primeiro, o ensaio na denominada turma-piloto, 
cuja designação passa a ser abreviada pela sigla TP, enquanto que a amostra de aprendentes alvo do 
estudo se designará por TA. A professora investigadora-professora-dinamizadora é entendida como 
objecto de estudo pelo que será designada pela sigla IPD.  
Aplicar – Após uma análise do questionário A, a posteriori da aplicação do mesmo à TP, verificou-
se que as questões haviam sido bem compreendidas pelos alunos, e que apenas existiam algumas 
gafes na digitação de algumas questões. Os alunos haviam correspondido ao que se lhes pedia. Após 
esta 1ª ocasião aplicou-se o questionário A à TA na data de: 17 de Março de 2005. 
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O passo seguinte consistiu em 
realizar a 2ª ocasião, na qual os 
alunos experimentaram as estratégias 
de comunicação criativas na TP e 
receber feedback da professora 
dinamizadora nessa turma e do 
comportamento e receptividade dos 
alunos perante a experiência vivida. 
Após este momento aplicou-se, 
passados 15 dias, o questionário B, 
com o objectivo de captar, após um 
intervalo de tempo, as impressões 
dos aprendentes-piloto da 
experiência e de assegurar que o 
questionário obteria as respostas 
capazes de fornecer opiniões 
importantes e válidas para se poder 
concluir se as estratégias eram 
eficazes, na perspectiva dos 
aprendentes, na comunicação dos 
conteúdos do tema proposto para 
análise.  
A posteriori organizou-se na data 
13 de Maio, a 2ª ocasião na ESB, na 
qual os alunos experienciaram as 
estratégias de comunicação criativas 
em contexto-aula, e seguiu-se o 
mesmo raciocínio delineado com a 
TP para a aplicação do questionário B.  
Com o intuito de facilitar a percepção temporal de como se organizou o trabalho de campo e a 
distribuição do tempo, apresenta-se a figura 12. 
Relembrando, o questionário A foi distribuído e recolhido antes da aula-situação de 
implementação de estratégias de comunicação criativas e lúdicas, por isso foi denominado como 
“Preparar o terreno”. Nessa primeira ocasião foi possível recolher 18 questionários dos aprendentes 
da TA, identificados respectivamente por: 
 A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A15, A16, A17, A18. 
Figura 12: Organização sequencial e temporal do estudo de 
campo. 
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O questionário B foi distribuído e recolhido numa aula após a aula-situação de implementação de 
estratégias de comunicação criativas e lúdicas, por isso foi denominado como “Impressões”. Nessa 
primeira ocasião foi possível recolher 24 questionários dos aprendentes da TA, identificados 
respectivamente por: 
 B1, B2, B3, B4, B5, B6, B7, B8, B9, B10, B11, B12, B13, B14, B15, B16, B17, B18, B19, B20, 
B21, B22, B23, B24. 
 
Como se compreende pelas datas das três ocasiões do trabalho de campo, o estudo decorreu no 
ano lectivo de 2004-2005 e foi dividido em duas grandes etapas:  
 Etapa 0 – correspondente à fase de ensaio dos instrumentos de investigação; 
 Etapa I – correspondente à experimentação com a TA.  
 
Como foi seleccionada a amostra? Antes da realização de um qualquer estudo de investigação 
social constata-se ser necessário pensar cautelosamente na amostra de indivíduos que poderão 
fornecer dados explicativos de um qualquer fenómeno social que se pretenda estudar. Tudo o que 
respeita ao Homem e ao seu comportamento é passível de ser estudado, mas o universo de 
indivíduos é imenso e diversificado. Os estudos pretendem encontrar padrões e semelhanças que 
ajudem a clarificar os comportamentos e a tipificar, simplificando a interpretação da sociedade e dos 
seus modos de ser, existir e coexistir. Como conhecimento certo, o ser humano é biopsicosocial, 
indissociável do contexto social onde se integra, partilha uma cultura, recebe informação do grupo 
no quotidiano, interage com os demais seres do seu meio. Tudo o influencia e ele influencia. As 
tendências da transacção de informação e que catalizam a mudança deverão estudar-se pela escolha 
apropriada de uma parcela de indivíduos que possam evidenciar respostas para um dado fenómeno 
social que se queira interpretar. Como lembra Pardal e Correia (1995) na análise de um fenómeno 
social, geralmente não é possível inquirir a totalidade dos membros do conjunto – o universo – que 
se pretende analisar. As dificuldades inerentes a tal facto podem ser ultrapassadas através do recurso 
a técnicas que viabilizem a construção de uma parcela – a amostra – daquele mesmo universo. Mas a 
amostra é apenas representativa e nunca a totalidade de possibilidades passíveis de estudar, é no 
fundo uma pequena representação do universo da investigação, que se bem construída, tem 
condições de substituir o universo em análise e é, em muitos casos, o único meio de o conhecer, se 
não de maneira plenamente segura, ao menos com razoável segurança (Pardal e Correia, 1995).  
 
Partindo-se do princípio que uma amostra não substituirá, jamais, o todo, ou seja, o universo, 
denota-se, contudo, que o importante «não é apontar as técnicas para a construção de uma amostra-
réplica exacta do universo, mas saber-se que, no caso de amostras que gozem do atributo de 
representatividade, sendo os erros inevitáveis, se pode determinar a margem de erro e a sua 
frequência, e que, no caso de amostras não representativas, elas poderão fornecer bons indícios de 
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conhecimento da realidade do universo» (Pardal e Correia, 1995). Não será demais lembrar que 
toda e qualquer amostra contém erros, e que o importante é poder determiná-los.  
 
Uma vez que se pretende efectuar um estudo de caso, tendo em vista a análise de conteúdo, 
começou-se por pensar a quantas turmas se poderia aplicar o presente trabalho, que por sua vez 
constituiriam a amostra pretendida. Perspectivou-se a aplicação do estudo a uma turma para 
efectuar o ensaio e o pré-teste a ambos os questionários; esta foi a turma piloto (TP). A posteriori 
procedeu-se à Etapa I do estudo com aplicação dos questionários e dinamização do 2º momento na 
turma do estudo propriamente dita: a turma alvo (TA). Escolheu-se para amostra piloto uma turma 
de alunos do 9º ano de escolaridade do Estabelecimento de Ensino Santa Joana de Aveiro. A 
amostra-alvo do presente estudo consiste na turma B do 9º ano da Escola Secundária de Barcelos, do 
ano lectivo 2004-2005. A amostra-alvo é constituída por 18-24 alunos (depende da ocasião), o que 
faz com que se trate de uma amostra não-probabilística. A escolha da turma-piloto baseou-se apenas 
no facto de se ter acordado a aplicação das estratégias com a professora tutora da disciplina de 
Ciências Naturais da referida turma. A escolha da turma B de Barcelos prendeu-se com o facto da 
investigadora ter sido professora da mesma, no ano lectivo anterior ao que respeita o trabalho de 
campo do presente estudo. Para justificar a denominação de amostra não probabilística utilizam-se 
as palavras de Pardal e Correia (1995), segundo os quais as amostras não probabilísticas são aquelas 
«cujos fundamentos de selecção não dependem de construções estatísticas, embora a elas algumas 
modalidades possam recorrer, mas sim, e essencialmente, do juízo do investigador. Significa isso que 
a amostragem não-probabilística não garante a todos os elementos da população, contrariamente à 
probabilística, a mesma probabilidade de integrarem a amostra e que, assim acontecendo, não 
possibilita a determinação da margem de erro daquela.». Não se determinarão margens de erro, 
seguindo-se apenas a intuição (o juízo) da investigadora sobre a TA.    
 
Por se tratar de uma amostra escolhida intencionalmente pela investigadora, diz-se que a presente 
amostra, para além de não probabilística, é entendida como um sub-tipo desta. Portanto trata-se 
uma uma amostra não-probabilística intencional. O sub-tipo seleccionado apresenta alguns 
parâmetros clarificados por Pardal e Correia (1995) que se pensa terem sido atingidos no presente 
trabalho, a saber: «Escolhida a juízo do investigador, a amostra intencional, para que seja bem 
construída, pressupõe que aquele tenha sobre o universo, no mínimo, algum conhecimento e 
intuição. Uma amostra assim construída sofre, naturalmente, de diversas limitações, entre as quais 
avulta a subjectividade, não podendo, por isso mesmo, constituir uma base sólida de 
representatividade do universo. Todavia, se feita criteriosamente, pode fornecer interessantes 
indícios a respeito do fenómeno em estudo». Não se poderá inferir, no presente estudo, sobre o 
Universo de aprendentes (todos os alunos de Ciências Naturais do 9º ano do 3ºCEB do país), pois os 
resultados referem-se apenas a uma turma-amostra muito pequena, mas pretende-se que algumas 
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conclusões clarifiquem a utilidade e eficácia do ensino criativo e lúdico. É de referir que as amostras 
não-probabilísticas intencionais «com maior ou menor sofisticação na sua construção» são 
«largamente utilizado, sob diversas modalidades.» (idem).   
 
Também constituiu alvo de investigação a própria investigadora, mais propriamente o seu Diário 
de Bordo, sob o qual se incidiu a análise de conteúdo. Apresenta-se, então, resumidamente, a 
amostra do presente estudo, sendo esta composta por:  
- Crianças da Turma B, da Escola Secundária de Barcelos que se encontram a frequentar o 9º ano 
do 3ºCEB, no ano lectivo de 2004/2005; 
- Professora/dinamizadora de Ciências Naturais do 3º Ciclo do Básino Básico (construtora do 
“diário de bordo”).  
 
6.3.1. Constituição e selecção da amostra  
Uma vez o estudo reportar-se à criação de estratégias para sala de aula, onde obviamente foram 
experimentadas, a amostra teria que abarcar um determinado conjunto de alunos de uma dada 
comunidade educativa, que no caso foi a de Barcelos do norte minhoto de Portugal. Barcelos é 
banhada pelo Rio Cávado, sendo considerada a Princesa do Cávado, repleta de belos monumentos, 
famosa pela Festa das Cruzes, pela Lenda do Galo de Barcelos perpetuada pelas famosas estatuetas 
do galo imensamente coloridas. Em Barcelos existem duas instituições públicas a leccionar 3º CEB: a 
Escola Secundária de Alcaides Faria, com uma população de alunos superior à Escola Secundária de 
Barcelos. Esta última é conhecida pelo seu arboreto, a colecção mais completa existente em todo o 
País de exemplares da flora autóctone. Situa-se junto à margem do Rio, perto das Piscinas 
Municipais e do Tribunal. É uma escola secundária pequena com apenas três edifícios: o principal 
onde se situa o Conselho Executivo, polivalente, secretaria e cantina/bufete; os restantes edifícios 
contêm a sala dos professores, um auditório, a biblioteca e as salas de aula.  
A escola organiza pelo menos um grande evento todos os anos, com a durabilidade de uma 
semana, no máximo, durante a qual aceita a visita de várias escolas dos arredores, encarregados de 
educação dos alunos e interessados. Nesse evento é organizado um Sarau, no qual os alunos 
apresentam peças de teatro, coreografias de dança, trabalhos, etc. Desta forma a Escola tenta inserir 
e convidar a comunidade extra-escola a participar e a interagir com a comunidade escolar.  
A turma B escolhida era composta pelos mesmos alunos desde o 7º ano. Trata-se de uma turma 
muito heterogénea, composta por alunos de núcleos familiares muito diferentes ao nível sócio-
económico, com uma grande disparidade ao nível da capacidade de aprendizagem entre os seus 
elementos, ao nível dos hábitos de estudo, da estabilidade familiar, etc. Contudo a turma evidencia 
uma grande coesão entre os seus elementos, não se verificando exclusão de nenhum dos colegas.  
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A turma em questão é conhecida pela investigadora do presente estudo, no ano lectivo de 2003-
2004, encontrando-se os aprendentes a frequentar o 8º ano de escolaridade e tendo estes 
acompanhado o ano curricular do mestrado da professora, que na altura leccionava à turma a 
disciplina de Ciências Naturais. Com a turma foi estabelecida uma grande amizade, desprovida de 
conflitos. À disciplina de Ciências Naturais é digno de nota que não foi atribuída uma única 
negativa, pois todos os alunos conseguiram acompanhar e atingir o mínimo de competências 
essenciais para transitar para o 9º ano.   
No ano lectivo a que respeita o estudo, 2004-2005, a turma B do 8º ano passou a ser a turma B 
do 9º ano da Escola Secundária de Barcelos, tendo mantido alguns dos professores do ano lectivo 
anterior, inclusivamente o Director de Turma. Era composta por um total de 27 alunos, dos quais 10 
[37%] eram raparigas e 17 eram rapazes [63%], contudo apenas 18 alunos se encontravam 
presentes na 1ª ocasião do estudo (onde preencheram os Questionários A), enquanto que nas 2ª e 3ª 
ocasiões participaram 24 alunos. Provavelmente, desde o início do ano 3 elementos da turma ou 
foram transferidos ou desistiram, ou não compareceram a qualquer uma das ocasiões do estudo. 
Sendo assim a amostra alvo do estudo fica reduzida a 18-24 aprendentes.  
 
i) Caracterização da turma-alvo e dos aprendentes 
A turma continuava a ser catalogada como muito heterogénea; os alunos enfrentavam realidades 
sociais distintas, contudo, e uma vez que a maioria dos alunos se conhecia desde o 7º ano de 
escolaridade, persistia a marca importante da coesão entre os seus elementos. Foi integrado na 
turma apenas um aluno proveniente de uma outra turma e repetente.  
As idades dos alunos no início do ano lectivo situavam-se entre os 13-15 anos (à altura do estudo 
provavelmente apresentariam idades compreendidas entre os 14-16 anos). 
A turma apresentava alguns problemas de comportamento, referenciados a alguns dos seus 
elementos (rapazes), contudo mantinha os níveis de aproveitamento no nível satisfatório.  
O quadro IX que se segue, resume os dados explicitados, tendo sido adaptado das informações 
amavelmente fornecidas pelo Director de Turma (e recolhidas por ele no início do ano lectivo). 
 
Quadro IX: Caracterização da TA 
Idade A 
(anos) 
13 14 15 
 2 19 6 
Repetências  5º ano 6º ano 7º ano 8º ano 
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Televisão  Computador  Leitura  Desporto  Outros  
 26 13 11 19 2 
Estudo 
diário  
Afirmativo  Negativo  









Expositivas  Interacção  Fichas  Pesquisa  Outros  























































































Ouvinte  Bonito  Velhote  Positivo  










“boa e fixe”; “faladora, comportamento instável e barulhenta”; “bom aproveitamento, mas distraída”; “unidos e interessados”; 
“inteligente e viva” 
 
Da análise do quadro IX, elaborado a partir de um documento semelhante recolhido no início do 
ano lectivo de 2004-2005, destacam-se os seguintes aspectos: 
 Quando questionados os aprendentes sobre que tipo de aula preferem, a maioria escolhe as 
aulas que recorrem ao trabalho de grupo ou de pares, e ainda aulas que recorram a material 
áudio; 
 Os aprendentes referem também que os factores que contribuem para o seu insucesso são: os 
seus próprios hábitos de estudo, a falta de atenção, o esquecimento das matérias, o desinteresse 
e a indisciplina; 
 O tipo de professor que preferem é aquele que apesar de exigente demonstra simpatia, mas 
acima de tudo é aquele que sabe ouvir.   
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ii) Caracterização do agregado familiar da turma-alvo 
A família com quem os aprendentes convivem diariamente, partilha as vivências da escola através 
dos discentes, quando se dirigem à mesma para participar das actividades organizadas por esta, ou 
quando vão receber informações acerca dos respectivos aprendentes. A família condiciona também 
as aprendizagens dos seus elementos mais jovens, acompanhando ou não, criando em casa um 
ambiente favorável para o estudo, ou não, ajudando a criar perspectivas de futuro, ou não, etc.  
Relativamente aos agregados familiares dos aprendentes da TA, para ajudar a compreender 
melhor em que meio familiar se inserem, apresenta-se o quadro X, adaptado também das 
informações fornecidas pelo Director de Turma. A sigla EE significa Encarregados de Educação.   
 




35-39 40-44 45-49 50-54 55-60 
Pai 3 10 6 3 1 
Mãe 9 13 5 ----- ----- 
Tia ?  
Nº 
irmãos  
0 1 2 



























































































4ª classe 6º ano 9º ano 12º ano Curso médio Curso superior 
 10 10 10 9 4 8 
 
A grande maioria dos EE tem formação inferior ao ensino superior, contudo há doze EE com curso 
“médio” ou superior. Isto revela que os meios educacionais familiares dos aprendentes são distintos, 
o que se traduz nas classificações finais dos aprendentes. É um factor condicionante para o facto de 
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Figura 13: Planta da sala de aula e da 
organização do cenário 
6.3.2. O cenário da experimentação  
O cenário é entendido aqui como algo que é construído para criar sensações aos aprendentes. O 
cenário é pensado para que os aprendentes se preparem para entrar numa situação de jogo, mas 
dentro de uma sala de aula. No dicionário da Língua Portuguesa, cenário, que deriva do latim 
scaenarìu- («lugar da cena»  no teatro) significa “decoração (…) lugar onde se desenrola a acção (…) 
ambiente que rodeia um acontecimento; situação, cena, panorama”. Tudo o que respeita à 
decoração (por exemplo os artefactos de ludicidade), ao lugar (a sala de aula da escola), ao 
ambiente (tudo o que rodeia os aprendentes no momento) e à situação que é criada quando todos 
os “actores” entram em cena e constroem a partilha, corresponde na sua globalidade ao cenário. 
Um cenário é um espaço preparado para ser utilizado e preenchido; esse espaço é preparado para 
induzir e condicionar o processo de comunicação (por isso se considera que é a metamensagem que 
condiciona e torna dependente a situação que nele venha a ocorrer e por consequência as 
mensagens), a aprendizagem e a mudança dos aprendentes (MCOLopes, 1998: 211). O cenário foi 
então pensado para um jogo de grupos-equipes (pelo que as mesas foram reunidas por forma a criar 
o ambiente de reunião entre os elementos das equipes), que teriam que seguir, no cenário, as 
instruções de um jogo que se projectava numa tela  onde se mostravam imagens que tinham a 
intenção de fazer aprender, fazer rir, divertir, motivar e criar o ambiente de competição típico do 
jogo.  
 
Infelizmente as salas de aula de muitas escolas são cenários tipicamente pobres, porque se 
encontram degradadas, são frias, desconfortáveis, têm fracas condições de projecção. Talvez essas 
características sejam o reflexo do mal amar que os 
alunos muitas vezes evidenciam pelas suas salas de 
aula e objectos que elas contêm, pois muitas vezes 
são destruídos. O reflexo do estado degradado de 
algumas salas dever-se-á também à falta de recursos 
para reabilitar os espaços escolares.  
A sala onde se desenrolou o jogo encontrava-se um 
pouco degradada. Do diário de bordo é possível 
extrair a seguinte caracterização: “A sala era grande, 
escura e muito deteriorada (paredes pintadas a 
castanho e verde seco gasto, evidenciando áreas ou 
de tinta manchada pela humidade, ou sem tinta) (…) 
chão de taco de madeira (…)”. A planta da 
organização do cenário apresenta-se na figura 13. 
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6.3.3. Jogo: proposta das estratégias-tarefas  
Relembrando, pretende-se executar uma planificação criativa e lúdica, conjugando o modo de 
planificar que Bellón e a sua equipe propõem, com as propostas de estratégias que recorrem à 
construção de um jogo, que funcionará como instrumento estratégico, criativo e lúdico de 
comunicação. Apresenta-se de seguida uma planificação normal idêntica a muitas outras que os 
professores preparam no início do ano lectivo, tendo como base as Orientações Curriculares do 
Ministério da Educação. A intenção de incluir a planificação referida prende-se com o facto de ser 
importante contextualizar o tema que se pretende analisar, perceber a que temas ele sucede para ter 
presente quais os conhecimentos prévios dos aprendentes face ao conhecimento que se exporá nas 
estratégias que aqui serão propostas. 
 
i) A Planificação formal  
Optou-se por designar de planificação formal, a grelha que resumidamente reúne os conteúdos e 
os conceitos que no início de um ano lectivo os professores costumam desenhar, com o propósito 
de lhes servir de guia na leccionação das suas aulas. Trata-se de um documento construído a partir 
das Orientações Curriculares e cuja existência nas escolas é obrigatória. A título de exemplo 
apresenta-se a que se segue no quadro XI, com o objectivo de contextualizar o momento propício 
da utilização das estratégias de comunicação criativas.   
Quadro XI: Tema Organizador: Viver Melhor na Terra. 
 
Questões Problema:  
O que significa qualidade de vida?  
De que modo a Ciência e a Tecnologia podem contribuir para a melhoria da qualidade de vida?  
Como se processa a continuidade e a variabilidade dos sistemas? 
Que hábitos individuais contribuem para uma vida saudável ? 
Como se controlam e regulam os sistemas? 





















- Abordar aspectos fundamentais 
relativos à continuidade e à 
variabilidade dos sistemas. 
- Reconhecer o organismo humano 
como um sistema organizado 
segundo uma hierarquia de vários 




















Análise e discussão 
de materiais 
retirados da escola 















?? Noções básicas de 
hereditariedade * vide 










integrado e desempenham funções 
específicas. 
- Identificar os órgãos dos sistemas 
reprodutores. 
- Reconhecer algumas analogias 
entre os sistemas reprodutores. 
- Conhecer métodos de 
contracepção e prevenção das 
infecções de transmissão sexual 







- Compreender conceitos essenciais 
relacionados com hereditariedade 
- Abordar o contributo do 
conhecimento científico para o 
desenvolvimento da genética 
- Reflectir sobre algumas aplicações e 








Órgãos dos sistemas 
reprodutores masculino e 
feminino 
















































ii) O plano da aula das estratégias de comunicação criativas   
 
Após averiguação das competências a desenvolver nos aprendentes no tema NBH e os 
conceitos/temas que se devem focar, apresenta-se no quadro XII a proposta para o plano de aula, 




Quadro XII: PLANO DE AULA – CIÊNCIAS NATURAIS – 9º ANO – 3º CEB. 
Lição nº ______                                                 Dia: ____ / ____ / ______ 
Sumário: Participação na actividade: “A Herança do Ovo”. 
Duração da aula: 90 minutos 
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 Área Curricular: Ciencias Naturais  
 Estratégia (com objectivo de conseguir uma ou mais condutas criativas): O Jogo “A Herança 
do Ovo”  
 Matéria: Noções Básicas de Hereditariedade 
 Metodologia (Procedimento recomendável):  
A estratégia que aqui se propõe, consiste na apresentação de um Jogo que inclui várias tarefas, 
sendo estas etapas para a construção de conhecimento sobre o tema Noções Básicas de 
Hereditariedade [NBH]. Desta forma o Jogo poderá ser aplicado de duas formas: 
 ª em apenas uma aula de 90 minutos; 
 ª em duas aulas espaçadas no tempo (de 45 minutos cada) – nesta hipótese o Jogo poderá 
ser dividido em duas partes: a 1ª irá do diapositivo nº1 até ao nº22, e a 2ª parte do diapositivo nº23 
até ao nº40.   
 
Contudo, fragmentando o Jogo em duas partes ou não, a forma de exploração seguida poderá ser 
idêntica àquela que aqui se propõe como se de apenas uma forma de exploração se tratasse. 
 
Dado tratar-se de um jogo, convém ter presente a sua lógica de funcionamento e entendimento, 
para o qual se seguem as palavras de MCOLopes [2004: 10]: 
“Contrariamente ao que é comum pensar-se brincar está, como o jogar, sujeito a regras. Contudo, 
no brincar as regras são construídas ao longo  do processo de comunicação lúdica. São co-
produzidos pelas pessoas envolvidas na mesma situação e permanentemente reajustadas, 
transformadas e/ou substituídas por outras. Esta atribuição decorre do acordo que realizam, implícita 
ou explicitamente, a partir da aceitação inicial do pacto – isto é a brincar – isto não é a sério – sendo 
esta a mensagem que organiza toda a situação lúdica. Bem como à lógica – o que tu ganhas eu 
ganho, o que tu perdes eu perco. O brincar focaliza-se mais no processo e menos nos resultados 
finais, dado o seu carácter de imprevisibilidade dos seus efeitos. Quanto à manifestação lúdica jogar, 
[…] ela é uma pré-determinação lúdica regrada e previsível , orientada para os efeitos/resultados 
finais do jogo e dominada pela lógica de o que eu ganho, tu perdes, o que eu perco tu ganhas. 
Existindo, por isso, vencedores e vencidos”. Surgiu de facto a ideia de construir uma estratégia que 
incluísse a criação de um jogo; assim, o jogo, deverá apresentar regras, à partida, que exemplifiquem 
o “como jogá-lo” e o “como organizá-lo”. 
 
“A Herança do Ovo” é o título escolhido para este Jogo. Para o meta-acordo “the message is 
play” é necessário compreender como preparar e organizar o contexto situacional onde a dinâmica 
de jogo decorrerá. 
Assim apresenta-se o esquema que exemplificará como o professor deve organizar o seu trabalho: 
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Preparação do contexto situacional 
A – Preparação do 
material 
B – Preparação da 
actuação do professor 
C – Preparação e 
organização da sala de 
aula 
D – Organização da aula 
propriamente dita 
 
A – Preparação do Material 
O material essencial para a execução das tarefas e, portanto, do Jogo é variado e muito extenso.  
 Recursos Materiais :  
? Folhas de registo 
? Tabuleiros com: 
Sacos de gomas variadas 
Sacos plásticos 
Gelatina 




? Máquina fotográfica [descartável] 
Todo o material que figura nesta lista será colocado dentro de um tabuleiro ou de uma caixa opaca. 
 
Fotografias do material necessário 
 
 
Figura 14: Gomas utilizadas para a 
estrutura do ADN. 
 
Figura 15: Gomas utilizadas para o 
retículo endoplasmático, centríolos e 
vesículas celulares. 
 
Figura 16: Gomas utilizadas para as 
bases azotadas da molécula de ADN. 
 
Figura 17: Gomas utilizadas para 
vesículas celulares. 
 
Figura 18: Gomas utilizadas para 
representar vesículas celulares, 
mitocôndrias, complexo de Golgi. 
 
 
Figura 19: Sacos utilizados para 
formar a membrana plasmática. 
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Figura 20: Saco contendo todas as 
gomas seleccionadas para todas as 
tarefas do Jogo 
 
Figura 21: Recipientes individuais de 
gelatina (citoplasma).  
 
Figura 22: Fio de bordar (filamento 
de ADN).  
 




Figura 24: Tesoura.  
 
Figura 25: Palitos.  
 
Figura 26: Recipiente contendo o 
material essencial para o Jogo que 
deve ser distribuído a cada grupo de 
trabalho. 
 
Figura 27: Recipiente contendo o 
material essencial para o Jogo (pode 
ser substituído por um tabuleiro).  
 
Figura 28: Máquina fotográfica 
descartável com flash integrado. 
 
B – Preparação da Actuação do Professor 
O professor dinamizador do Jogo deverá treinar, com a ajuda do Guião de Exploração da 
Estratégia de Comunicação Criativa “A Herança do Ovo” e das Folhas de Registo do Jogo, para 
acertar tempos e conteúdos. 
O jogo deverá ser programado e ensaiado para um total de 90 minutos. 
 
C – Preparação e Organização da Sala de Aula  
 Recursos Materiais :  
? Data-show e computador 
? Gravador de áudio ou vídeo  
? Cronómetros – relógios [pode ser o do computador ou do telemóvel] 
O espaço necessário consistirá numa sala de aula normal, composta por mesas, cadeiras dispostas 
em grupos, por forma a que os alunos possam trabalhar em pequenas equipas de quatro a seis 
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elementos. Cada equipa compete com as restantes. Em cima de cada mesa de trabalho o professor 
colocará uma caixa opaca que deve conter o material necessário para a realização das várias tarefas.   
É necessário um computador com o sistema operativo Windows, dado que a base de construção 
da estratégia será o programa Power-Point. Como tal, será necessário projectar os slides; assim 




















Figura 30: Fotografia da tela de projecção. 
 
 
D – Organização da Aula propriamente dita 
Após a preparação prévia de todo o material, organizar-se-á o timing da aula da seguinte forma: 
Antes [≈10 minutos] Durante [≈70 minutos] Depois [≈10 minutos] 
Apresentação e Explicação do 
objectivo da aula. 
Exploração do Jogo com recurso a 
uma folha de registo das respostas 
dos grupos de trabalho [avaliação da 
eficácia da estratégia] e de um guião 
de exploração das tarefas e do Jogo 
para o professor. 
Tempo de reflexão: recolha de 
impressões orais dos alunos sobre a 
experiência e das folhas de registo. 
 
 
iii) As Tarefas do Jogo 
Na nota introdutória do Guião de Exploração do Jogo (c.f. anexo III) pode ler-se o seguinte: O 
guião do jogo servirá apenas de fio condutor de um dispositivo que pode ser explorado de 
inúmeras formas [consoante a mente criativa que dele faça uso]. A que aqui se apresenta constitui 
apenas uma possibilidade, imaginada e criada por uma pessoa, não significando que outros se 
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tenham, obrigatoriamente, que moldar “à sua imagem”… usar e abusar da sua própria capacidade 
criadora consagra-se como o lema ideal para quem envereda pelo caminho deste estudo… 
O que se pretende com a nota introdutória é alertar o professor que as tarefas e as actividades que 
constam na planificação podem ser moldadas consoante a sua forma de planificar as suas aulas. Hoje 
em dia a flexibilização dos currículos atribui aos professores capacidade de gestão dos mesmos, e 
como tal seria incongruente propor algo de forma autoritária, sem dar liberdade para que a sua 
operacionalização se adapte ao gosto de cada um. 
 
A 1ª tarefa surge nos 11ºe 12º diapositivos do jogo e pretende o que consta no quadro XIII. 
 Acção Objectivos IOE 
Quadro XIII: Como explorar a 





Duração: 7 minutos no 
máximo 
 
Regras: os alunos centram-se nas 
Folhas de Registo da Equipa. O 
objectivo é coordenar esforços para 
construir um modelo de uma célula 
animal. 
 
Imperativo máximo: usar a 
imaginação; construir a partir do 
material do tabuleiro [gomas, sacos, 
etc…] a célula animal no menor tempo 
possível! A explicação dos organitos 
está relacionada com a Informação das 
folhas de registo, contudo o professor-
guia deve explorá-los oralmente. 
Representar escalas [chamar a 
atenção para a escala ser macroscópica, 
quando no fundo uma célula tem 
dimensão microscópica] 
Desenhar experiências [os alunos são 
capazes de sozinhos disporem os 
organitos celulares na célula, fazendo 
analogia entre as formas das gomas e o 
esquema de cada organito, projectado 
como imagem]. 
Visualizar a organização de uma 
célula animal. 
Reconhecer nos gâmetas a 
organização estrutural de qualquer 
célula animal. 
 
A 2ª tarefa surge no 13º diapositivo do jogo e pretende o que consta no quadro XIV. 
 Acção Objectivos 
Quadro XIV: Como explorar a 





Duração: 10 minutos no 
máximo 
 
Regras: pede-se a cada equipa que 
construa a história da formação do ovo 
ou zigoto, utilizando as imagens que já 
se encontram ordenadas! ATENÇÃO: 
não é estritamente obrigatório, mas 
seria de esperar que os alunos 
utilizassem as palavras: informação, 
núcleo, gâmetas, espermatozóide, 
oócito II, ovo ou zigoto. 
 
Inventar histórias tendo como base 
um fenómeno biológico – a 
fecundação. 
Admirar os fenómenos que se 
produzem na natureza 
 
Os alunos terão que ser capazes de 
referir que é da junção do núcleo do 
espermatozóide com o núcleo do 
óvulo, que se estabelece a reunião da 
informação total necessária para o 
desenvolvimento do novo ser! Quando 
tal ocorre, denominamos à 1ª célula que 
compõe o novo ser, de ovo ou zigoto 
[reparar na existência de um só núcleo]. 
É no núcleo de todas as nossas células 
que está a informação que se herdou e 
recebeu da mãe e do pai; portanto, a 
informação biológica, e própria de um 
indivíduo,  residente no núcleo das suas 
células, é igual à informação do núcleo 
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A 3ª tarefa surge no 16º diapositivo do jogo e pretende o que consta no quadro XV. 
 Acção Objectivos 
Quadro XV: Como explorar a 





Duração: 10 minutos no 
máximo 
 
Regras: Esta tarefa é mais 
complexa… os alunos deverão ser 
auxiliados na construção da molécula 
… salvaguardar que apesar de não se 
representarem o ácido fosfórico e a 
desoxirribose, estes componentes são 
essenciais para a formação da dupla 
hélice…atribui-se particular atenção às 
bases azotadas, pois a sua sucessão na 
cadeia, dita as informações em código 
de tripletos.  




Pretende-se apenas dar a noção 
básica da estrutura molecular do DNA. 
Não se pode esquecer o facto dos 
alunos ainda não entenderem na 
perfeição o significado de moléculas 
complexas como um açúcar, ou um 
ácido [não visualizam as moléculas]. A 
ideia é apresentar uma forma física da 
molécula, que possui um código que 
por sua vez constitui a informação 
biológica que coordena a expressão do 
conjunto de características de um 
indivíduo, e que por sua vez este 
herdou do seu pai e da sua mãe. Esse 
código obedece ao emparelhamento: A-
T; G-C … é da ordem pela qual as bases 
aparecem na molécula de DNA [numa 
das cadeias – o gene] que se controla a 
expressão de uma característica, … mais 
propriamente a construção de uma 
proteína.  
 
A 4ª tarefa surge nos 18ºe 19º diapositivos do jogo e pretende o que consta no quadro XVI. 
 Acção Objectivos 
Quadro XVI: Como explorar a 





Duração: 5 minutos no 
máximo 
 
Os alunos têm que ser autónomos, 
mas poderão ser auxiliados no 
processo inicialmente. Poderá mesmo o 
Professor ir exemplificando… mas a 
lógica é serem eles a desvendar o 
processo … No fim deverão conseguir 
responder como é possível o DNA 
caber dentro do núcleo…  
Resposta: porque se encontra 
espiralizado, enrolado! 
Desenvolver os sentidos; 
Interpretar um 
esquema/representação; 
Antecipar a ocorrência de um 
acontecimento, tendo como base 
observações prévias; 
Representar a uma dimensão maior 
algo microscópico [entender a noção de 
escala]; 
Visualizar o processo da experiência e 
fazer analogia com a realidade. 
 
O clipe representa as histonas – 
proteínas à volta das quais o DNA se 
enrola… se se abordar as histonas, 
bastará apenas dizer que são proteínas 
necessárias ao processo de enrolamento 
do DNA. 
 
A 5ª tarefa surge no 20º diapositivo do jogo e pretende o que consta no quadro XVII. 
 Acção Objectivos 
Quadro XVII: Como explorar a 
5ª Tarefa “Consegues 
completar?” 
 
Duração: 5 minutos no 
máximo 
Completamente sozinhos, cada 
equipa tenta completar o texto, que 
também se encontra nas folhas de 
registo, com as palavras soltas 
projectadas. 
Valorizar e reflectir sobre ideias 
novas. 
Aplicar o conhecimento construído 
até à fase. 
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A 6ª tarefa surge no 21º diapositivo do jogo e pretende o que consta no quadro XVIII. 
 Acção Objectivos 
Quadro XVIII: Como explorar 
a 6ª Tarefa “De quem é quem? 




Duração: 3 minutos no 
máximo 
 
É necessário explorar a noção de 
cariótipo = conjunto de cromossomas 
de um indivíduo, que por sua vez 
demonstra o nº característico de 
cromossomas da sua espécie. 
A informação que necessitam para 
definir o sexo do indivíduo, é a relativa 
ao par de cromossomas sexuais – XX 
[menina] XY [menino] – na espécie 
humana este representa-se como o 23º 
par de cromossomas! 
Criar hipóteses; 
Antecipar a ocorrência de um 
acontecimento baseando-se na 
observação de um dado – o cariótipo; 
Valorizar e reflectir sobre ideias 
novas. 
 
Introduzir o conceito cariótipo; 
Definição do sexo do bebé. 
 
A 7ª tarefa surge no 27º diapositivo do jogo e pretende o que consta no quadro XIX. 
 Acção Objectivos 
Quadro XIX: Como explorar a 





Duração: 5 minutos no 
máximo 
 
Caso os alunos tenham elaborado o 
trabalho de colagem de fotos da sua 
família na folha idêntica à projectada 
“Eu na minha família …” pede-se que 
construam a sua árvore genealógica. 
Esta tarefa demoraria muito tempo, 
mas não deixa de ser interessante pelo 
menos, deixar a ideia, e motivar cada 
aluno para a construção da sua 
genealogia! Para tal mostra-se o 
diapositivo seguinte [é necessário clicar 
no rato para que as imagens surjam] 
que demonstra o preceito e a 
importância que a construção da 
linhagem de sucessão dos indivíduos ao 
longo das várias gerações de cada 
família sempre importaram ao Ser 
Humano. 
Elaborar um esquema visual de uma 
realidade. 
Aplicar o conhecimento à prática. 
 
A 8ª tarefa surge nos 29º, 30º e 31º diapositivos do jogo e pretende o que consta no quadro XX. 
 Acção Objectivos 
Quadro XX: Como explorar a 





Duração: 8 minutos no 
máximo 
 
29º D: Cada equipa escolhe um 
colega e descreve as características 
observáveis, nas folhas de registo, 
tendo como referência a lista do 
diapositivo. 
 
30º D: Seleccionam apenas uma 
característica. O objectivo trata-se de 
mostrar que no meio de tanta 
variedade de características, poder-se-á 
construir uma árvore genealógica da 
família para estudar o padrão de 
transmissão de cada uma! 
 
31º D: Um exemplo é seleccionar a 
espessura dos lábios, como 
característica a analisar numa árvore 
genealógica … 
Elaborar um ficheiro/lista de 
observações – as características 
observáveis de um colega de equipe. 
 
Abordar o conceito de fenótipo. 
 
Abordar o significado de variantes 
fenotípicas normais e transmissão de 
genes atípicos [doenças]. 
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A 9ª tarefa surge nos 32º e 33º diapositivos do jogo e pretende o que consta no quadro XXI. 
 Acção Objectivos 
Quadro XXI: Como explorar a 
9ª Tarefa “Análise de uma 
árvore genealógica cuja 
característica em estudo é a 




Duração: 8 minutos no 
máximo 
 
32º D: Análise da árvore genealógico 
em termos de FENÓTIPO. 
Qual a forma Dominante? …  
 
Analisar os cruzamentos, tendo em 
conta o padrão de transmissão da 
característica fenotipica em estudo: 
espessura dos lábios. 
 
33º D: Análise da árvore genealógico 
em termos de GENÓTIPO. 
 
Formular um juízo a partir de uma 
série de observações e comparações. 
 






Representação de genes dominantes 
e recessivos – os genótipos 
 
A 10ª tarefa surge no 34º diapositivo do jogo e pretende o que consta no quadro XXII. 
 Acção Objectivos 
Quadro XXII: Como explorar a 
10ª Tarefa “Como serão os 
lábios de cada indivíduo? 
Grossos ou finos?” 
 
 
Duração: 8 minutos no 
máximo 
 
Dever-se-á explicar que cada par de 
cromossomas pertence a cada indivíduo 
representado (Francisco, Anita e 
Rodrigo); contudo trata-se do mesmo 
par, que contém a informação para a 
característica espessura dos lábios.  
Os alunos sozinhos deverão ser 
capazes de indicar qual o fenótipo de 
cada indivíduo, olhando para o 
genótipo de cada um, relativo à 
característica em estudo. 
Formular um juízo a partir de uma 
série de observações e comparações. 
 




6.4. Metodologia da recolha de dados  
O tema Noções Básicas de Hereditariedade constituiu objecto de trabalho para a construção de 
estratégias criativas de comunicação. Sucintamente percorreu-se um caminho que se resume às fases 
de concepção, ensaio, reformulação e correcção, e implementação dos instrumentos para obtenção 
de dados para análise posterior, com vista à avaliação das estratégias, para que de futuro se possam 
propor ou melhorar.  
Para se imaginar esse processo, adopta-se uma metodologia capaz de corroborar, em princípio, a 
tese que o investigador concebeu. Mas clarifique-se o que é metodologia e método:  
“Metodologia é um vocábulo utilizado com diversos sentidos, sendo, por esse facto, 
portador de não pequena ambiguidade. No uso corrente, aparece não apenas associado 
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à ciência que estuda os métodos científicos, como as técnicas de investigação e, até 
mesmo, a uma certa aproximação de epistemologia.” (Pardal &Correia, 1995). 
“O método consiste, essencialmente, num conjunto de operações, situadas a diferentes 
níveis, que tem em vista a consecução de objectivos determinados. Corresponde a um 
corpo orientador da pesquisa que, obedecendo a um sistema de normas, torna possíveis 
a selecção e a articulação de técnicas, no intuito de se poder desenvolver o processo de 
verificação empírica.” (Pardal e Correia, 1995). 
O método que se seguiu e que será explanado reúne vários outros métodos de investigação, que 
por sua vez recorreram a instrumentos de investigação para que os dados pudessem ser obtidos. Os 
métodos de análise que foram seleccionados para o estudo são o autobiográfico, a observação 
participante e a análise de conteúdo. Os instrumentos criados para o efeito foram os questionários e 
uma narrativa que corresponde a um diário de uma parte de uma história de vida.    
A investigação corresponde a um Estudo de Caso, uma vez que incide no estudo de um caso, uma 
turma, e o professor que dinamiza nessa turma estratégias de comunicação de conteúdos científicos. 
A amostra é, portanto, muito pequena e confinada. Segundo Pardal e Correia (1995) «os estudos de 
caso constituem um modelo de análise intensiva de uma situação particular – o caso. Permitem a 
recolha de informação diversificada a respeito da situação em análise, viabilizando o seu 
conhecimento e caracterização». Também sobre os estudos de caso, os mesmos autores referem que 
«viabilizando o conhecimento pormenorizado de uma situação, por recurso a métodos qualitativos e 
quantitativos, o estudo de caso permite compreender naquela o particular na sua complexidade, ao 
mesmo tempo que pode abrir caminho, sob condições muito limitadas, a algumas generalizações 
empíricas, de validade transitória.” (Pardal e Correia, 1995). Assim acreditando-se que uma 
experiência, um caso, pode revelar muito da complexidade do binómio comunicação-educação, 
opta-se por executar um estudo de caso.  
Neste estudo, essencialmente de especulação teórica, adoptaram-se dois tipos de instrumentos de 
recolha de dados: qualitativo e quantitativo. O estudo tem a vertente qualitativa, na medida em 
que se procedeu à construção de um “diário de bordo” sob o qual incidiu uma análise de conteúdo, 
também aplicada à análise da maioria das respostas dos questionários. A vertente quantitativa estará 
presente sob a forma de análise de algumas respostas dos questionários, sob as quais se incidiu uma 
análise numérica e/ou percentual. De acordo com Watson-Gegeo, «a investigação qualitativa 
consiste em descrições detalhadas de situações, eventos, pessoas, interacções e comportamentos que 
são observados» (Serrano, 1994: 46 in Finger e Nóvoa, 1988). Bogdan e Biklen acrescentam que «os 
dados recolhidos são designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos 
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relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatístico.» (1994: 16 in 
Finger e Nóvoa, 1988). 
Sumamente, para a elaboração da presente dissertação, perspectivou-se um estudo de caso, 
sobretudo de especulação teórica, que compreende a criação de um conjunto de relatos, inseridos 
no âmbito do Método Autobiográfico na Formação, compreendendo também a construção de 
questionários, de análise qualitativa (análise de conteúdos dos ditos dos aprendentes) e quantitativa 
(numérico-percentual). Trata-se ainda de um estudo que obedece ao quadro de referência 
compreensivo, dado que enfatiza a apreensão e explicitação da significação interna de um 
fenómeno (comunicação-educação de NBH por intermédio de estratégias criativas com recurso ao 
processo da ludicidade), na sua singularidade. 
 
6.4.1. O Método Auto-biográfico 
A observação participante foi incorporada sob o formato de um diário narrativo de 
acontecimentos importantes para o estudo, mas não só. A construção do diário em causa não se 
reporta ao relato de momentos observados entre actores, mas sim a momentos sentidos e reflexivos 
vividos pela autora do presente estudo. A investigadora, limitou-se a construir e manter uma diário 
de bordo, no qual anotou o percurso quotidiano da investigação e onde menciona as suas reflexões 
pessoais e a sua vivência das situações: «as suas percepções, as suas expectativas, os seus receios, as 
suas satisfações, as suas hesitações, as suas «boas» e «más» relações com os actores e outras pessoas, os 
seus sentimentos face aos valores desenvolvidos no seio do grupo, etc.» (Pourtois e Desmet, in 
Lessard-Hébert et al, 1990: 158). A construção de um diário de bordo, corresponde a adopção do 
método autobiográfico que consiste, na recolha e análise de histórias de vida que, a posteriori, dão 
origem a práticas e reflexões (Nóvoa, 2000: 20). Nóvoa acrescenta que este método de trabalho é 
de grande diversidade, sendo complexa a própria categorização de cada estudo: “Cada estudo tem 
uma configuração própria, manifestando à sua maneira preocupações de investigação, de acção e de 
formação.” (Nóvoa, 2000: idem). A utilização deste método revela que “a qualidade heurística das 
abordagens autobiográficas, bem como as perspectivas de mudança de que são portadoras, residem 
em grande medida na possibilidade de conjugar diversos olhares disciplinares, de construir uma 
compreensão multifacetada e de produzir um conhecimento que se situe na encruzilhada de vários 
saberes” (Nóvoa, 2000: ibidem). Também segundo Finger e Nóvoa (1988:13) “enquanto 
instrumento de investigação-formação, o método biográfico permite considerar um conjunto 
alargado de elementos formadores, (…) e, sobretudo, possibilita que cada indivíduo compreenda a 
forma como se apropriou destes elementos formadores (…) permite que cada pessoa identifique na 
sua própria história de vida aquilo que foi realmente formador.” Gaston Pineau considera as 
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histórias de vida “como um método de investigação-acção que procura estimular a autoformação, 
na medida em que o esforço pessoal de explicitação de uma dada trajectória de vida obriga a uma 
grande implicação e contribui para uma tomada de consciência individual e colectiva” (Finger e 
Nóvoa, 1988: 14).  
Luc Albarello (1997: 205) define as principais opções teóricas que se encontram na base da 
abordagem biográfica, das quais se destaca a ideia de que o objectivo do método autobiográfico “é 
descobrir a relação entre as condições concretas de existência e as vivências”. Autores como K. 
Marx, J. P. Sartre e F. Ferrarotti defendem a narração autobiográfica, imprimindo a ideia de que 
“qualquer prática individual humana é uma actividade sintética, uma totalização activa de todo o 
contexto social (…) cada individuo representa a reapropriação singular do universal social e 
histórico que o rodeia” e assim, tal como Ferrarotti raciocinava, o social pode ser conhecido 
partindo-se da especificidade irredutível de uma praxis individual (Ferrrarotti, in Albarello 1997: 
205). Albarello (1997: 205) acrescenta ainda que “o relato de vida produz um material que exprime 
simultaneamente o peso das determinações sociais nas trajectórias individuais, mas também a relação 
dos actores com essas determinações e, por conseguinte, a sua criatividade própria”. Por fim, 
acrescenta-se ainda que “o método autobiográfico permite reconhecer um valor sociológico no 
saber individual” podendo apenas captar-se o sentido e a função de um facto social através de uma 
experiência vivida, ou da incidência desse facto sobre uma consciência individual e, em último lugar, 
do discurso que permite dar conta dele. É dos relatos individuais que se extrai a compreensão de 
muitos comportamentos e atitudes subjacentes a determinados comportamentos sociais. 
Pretende-se que as reflexões tomadas ao longo da construção do diário de bordo possam permitir 
a intercompreensão, através de um olhar pessoal, de situações surgidas no seio do estudo que aqui 
se esmiúça, e assim enriquecer a tomada de consciência de algumas conclusões que possam vir a 
surgir tendo em conta não só as reflexões do diário de bordo, mas sim corroborando-as com o dito 
dos próprios aprendentes que veem a situação de uma outra perspectiva que é a sua.  
 
6.4.2. A Observação Participante 
O tipo de observação da experimentação efectuada foi, obviamente participante, na medida em 
que a investigadora-observadora foi simultaneamente a professora-dinamizadora, envolvendo-se 
com todas as actividades efectuadas nas três ocasiões de trabalho de campo. A observação, como 
referem Pardal e Correia (1995) tem como função produzir informação requerida pela(s) hipótese(s) 
de trabalho e prescrita pelos indicadores. No processo de comunicação humana aqueles que 
comunicam observam-se simultaneamente, ou seja, in situ reflectem sobre o que experienciam e 
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observam; estando presentes fisicamente é impossível eles próprios não serem observados e 
comunicarem simultaneamente, dado que, segundo a PCH impossível, isso sim, é não comunicar. 
Dado o observador do estudo ser também actor da situação experimental, foi necessário recorrer 
para auxiliar apenas o acto de observação, à videogravação. A observação efectuada foi registada 
após a experimentação sob o formato de um “Diário de Bordo”, cuja construção, mais uma vez, foi 
auxiliada pelo filme obtido da videogravação da 2ª ocasião do estudo, e não apenas da memória. A 
observação e o registo dos momentos que ficaram marcados na memória, constitui um importante 
elemento de recolha de informações relevantes para o estudo, passíveis de corroborar os dados 
obtidos por intermédio de questionário aos aprendentes, ou até mesmo para auxiliar à compreensão 
de fenómenos decorridos do processo experimental. Segundo Pardal e Correia (1995) a observação 
participante permite, em regra, um nível mais elevado de precisão na informação do que a 
observação não-participante, apesar de a sua execução ser mais complexa, uma vez que a 
complexidade assinalada «pode decorrer de factores distintos que radicam na distinção de estatutos 
(de observador versus observado), na diferenciação social de papéis (de fornecimento de 
informação versus captação de informação) e na aceitação cultural do observador pelo observado». 
Obviamente que a vídeogravação da 2ª ocasião do trabalho experimental – contexto situacional 
da aplicação das estratégias de comunicação criativas – permitiu não só auxiliar a observação dos 
aprendentes como da IPD; dessa mesma forma tornou-se mais fácil para a investigadora distinguir-se 
do papel de dinamizadora. É de referir que não foi levantado qualquer obstáculo à 
utilização/presença das estruturas de gravação do momento (câmara de vídeo, máquinas 
fotográficas) e da própria IPD. Tal como refere MCOLopes (1998:219) “na perspectiva da 
pragmática da comunicação humana, a observação é a chave da compreensão do mundo, dos 
outros e de si próprio”. Assim reconhece-se a importância da observação como método que ajuda a 
pensar sobre o que se pensou, fez e não fez, ajuda a compreender os procedimentos e a interacção 
que une ou desune os seres comunicantes. É nesta perspectiva que a observação participante vivida 
traz tamanha riqueza de informação e de introspecção.    
 
6.4.3. A Análise de Conteúdo  
i) Análise de conteúdo dos Questionários 
Durante o presente estudo deu-se grande ênfase à análise qualitativa dos documentos que foram 
sendo obtidos pela experiência, tais como as respostas dos aprendentes expressas nos questionários, 
ou o diário de bordo escrito pela autora do estudo, onde figuram também apontamentos da 
observação participante. Segundo Bardin (2004: 37) «o campo, o funcionamento e o objectivo da 
análise de conteúdo podem resumir-se da seguinte maneira: actualmente, e de um modo geral, 
designa-se sobre o termo de análise de conteúdo: um conjunto de técnicas de análise das 
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comunicações visando obter, por procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição do conteúdo 
das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de conhecimentos 
relativos às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) destas mensagens». Mais uma vez 
se explicita que a análise de conteúdo incidiu essencialmente sobre os ditos dos aprendentes antes e 
depois de experienciarem as estratégias de comunicação criativas. Assim, para a análise dos mesmos 
foi necessário recorrer a várias etapas, sendo a primeira a selecção das dimensões de análise. A 
análise do dito dos aprendentes organiza-se em três dimensões de análise, a saber: 
 1ª Dimensão: Orientações dos aprendentes sobre os conceitos escola, sala de aula, ensino, 
aprendizagem, ciências naturais, criatividade e jogo; 
 2ª Dimensão: O contexto situacional (contrapondo a situação de transmissão com a situação 
de partilha de conhecimento);  
 3ª Dimensão: Dinamização do contexto situacional – construção de actores: o papel do 
promotor das aprendizagens. 
Os recortes do dito dos aprendentes obtidos nos questionários A e B foram agrupados nas 
dimensões descritas, as quais foram construídas tendo em conta os objectivos de elaboração de cada 
secção das matrizes de construção dos questionários. Na sua totalidade as três dimensões integram 
25 categorias, as quais foram construídas, a posteriori, a partir da leitura das respostas fornecidas no 
dito dos aprendentes, contrapostas aos significados dos conceitos adoptados no enquadramento 
teórico e aos do dicionário de Língua Portuguesa. A análise de conteúdo que se apresenta é 
transversal, ou seja, é feita a partir da reunião de todos os ditos analisados independente do 
momento da sua obtenção/produção, para que fossem enquadrados na respectiva dimensão e 
categoria. Segundo Bardin (2004: 111) «a categorização é uma operação de classificação de 
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciação e, seguidamente, por reagrupamento 
segundo o género (analogia) (…) as categorias (…) reúnem um grupo de elementos (unidades de 
registo, no caso da análise de conteúdo) sob um título genérico, agrupamento esse efectuado em 
razão dos caracteres comuns destes elementos». O critério de categorização, no caso, foi mais 
semântico, lexical e expressivo. A categorização feita teve o objectivo, enunciado por Bardin (2004: 
112), de fornecer por agrupamento uma representação, ainda que simplificada, dos dados brutos 
recolhidos, a partir da qual se elaborou «inferências finais». Dado que foi a primeira vez que se 
efectuou uma categorização, espera-se ter dado cumprimento aos requisitos para a obtenção de um 
conjunto de boas categorias, que apresentam as qualidades de homogeneidade – um único princípio 
de classificação deve governar na organização das categorias; o mesmo conjunto categorial 
funcionará com a mesma dimensão de análise – , pertinência – i.e. a categoria deve estar adaptada 
ao material de análise recolhido; a categoria deve reflectir as intenções da investigação, as questões 
do analista e/ou corresponder às características das mensagens – , objectividade –  as diferentes 
partes de um mesmo material ao qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da 
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mesma maneira, mesmo quando submetidas a várias análises – e produtividade – um conjunto de 
categorias é produtivo se fornecem resultados férteis – (in Bardin, 2004: 113-114).    
Concretamente, a construção das referidas dimensões de análise foi simples, na medida em que o 
estudo obedece à linha de raciocínio da escola de Palo Alto que considera o contexto situacional, 
em todas as variantes da sua natureza, como importante para a promoção da comunicação eficaz; 
parte-se também da hipótese que o professor pode funcionar como promotor ou bloqueador das 
aprendizagens e, portanto, da comunicação de conceitos e conteúdos científicos, e portanto, mesmo 
durante a construção dos questionários deu-se particular atenção a esta dimensão que se pretendia 
focar para corroborar ou refutar a referida hipótese; por último, a 1ª dimensão enunciada é aquela 
que reúne a opinião dos aprendentes face a conceitos que se inserem no seu contexto educativo, 
partindo da noção que ao confrontar as suas opiniões se possa inferir se são conhecedores do 
contexto onde se inserem, se o compreendem, se o aceitam ou se, pelo contrário, são 
desconhecedores, não compreendem e não aceitam o seu contexto educativo como ele é entendido 
na sociedade. Desta forma, para achar as categorias para cada dimensão de análise partiu-se do 
seguinte procedimento: 
 Procurou-se o significado de cada conceito (significado esse testado no conhecimento dos 
aprendentes através dos questionários), quer no enquadramento teórico deste estudo, quer no 
dicionário de Língua Portuguesa; 
 Destacaram-se nas respostas dos aprendentes grupos-tipo de resposta (muitas vezes, cada 
grupo contém apenas um dos significados possíveis para o conceito que se destaca), que por si 
só podiam formar uma, duas ou mais categorias e sub-categorias. Os ditos que se enquadram nas 
categorias de análise, são, no fundo, considerados como unidades de registo.  
 Após o referido (análise qualitativa) e enquadrados todos os dados nas devidas categorias, 
procedeu-se a uma análise numérico-percentual das referidas categorias, e tratamento dos dados 
sobre a forma de tabelas, gráficos e diagramas. 
ii) Análise de conteúdo do diário de bordo  
O diário de bordo foi construído, como já enunciado, ao longo do ano de construção da 
dissertação de mestrado. Sendo um diário, e dado que a própria autora escreve diários pessoais 
desde os 7 anos de idade, o formato de construção deste diário de investigação foi o mesmo 
empregue e conhecido pela IPD. Isto é, a narrativa encontra-se separada pelas datas importantes 
(não se verificando, portanto um relato diário em sensu stricto) onde se descrevem apenas os dados 
e acontecimentos importantes para a compreensão do estudo, onde se demonstram os sentimentos 
e as estratégias delineadas e pensadas para o prosseguimento das experiências de campo, etc. Assim 
também se observam alguns saltos temporais significativos, correspondendo não a lapsos de 
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elaboração de narrativas diárias, mas sim a momentos que não correspondem a descrições 
pertinentes para a investigação (que podem corresponder também a interrupções do próprio 
processo de investigação decorrente da actividade profissional da IPD). 
Para os marcos mais importantes descritos no diário foram utilizadas gravações áudio (recolhidas 
através de um gravador de som de bolso), de vídeo-gravação de situações de aula (filme obtido por 
câmara de vídeo), e por relatos de pessoas que participaram em momentos do presente estudo, e 
que, portanto dele fazem parte, e dele têm algo a exprimir.  
 
O diário de bordo foi objecto do método de análise de conteúdo, mas antes construído segundo 
sete categorias que se inserem todas elas numa única dimensão de análise: o papel do promotor das 
aprendizagens. Explica-se que apesar de se utilizar a mesma denominação para a dimensão de 
análise do diário de bordo e para a análise dos ditos dos aprendentes nos questionários, e apesar de 
ambas as análises incidirem sobre o mesmo alvo (a IPD), as categorias são diferentes e para tal há 
uma explicação. A questão que importa explicar resume-se a que existem dois tipos de documento 
que colocam a investigadora em dois planos diferentes para realizar a análise de si própria como 
professora-dinamizadora de um dado contexto situacional, e daí a existência de duas análises 
mediante categorizações diferentes (mas que vão ao encontro uma da outra) para a mesma 
dimensão. Numa situação o objectivo é agrupar opiniões dadas no QB pelos aprendentes que fazem 
a avaliação da IPD; noutra situação é o agrupamento de recortes de uma narrativa que corresponde 
a um diário de bordo, concebido pela própria IPD e que ela própria o analisa. Nesta última situação 
a análise do diário de bordo encaixava melhor nas sete categorias que intuitivamente desabrocham 
da construção de uma narrativa. Lendo o diário torna-se mais fácil identificar as categorias que 
Goffman trata como as componentes que definem a estrutura de uma situação. Perspectivava-se 
uma análise mais complexa e talvez desajustada se se utilizassem as mesmas categorias delineadas 
para a análise de conteúdo dos ditos dos aprendentes ao QB. Por exemplo, era difícil encaixar 
recortes da narrativa na categoria 2 “capacidade para comunicar ciência” ou na categoria 5 
“competência criativa”, dado que não são aspectos que um indivíduo foque quando escreve uma 
narrativa, i.e. ele não refere tanto como foi mas mais como os outros reagiram e dessa forma centra-
se mais nos outros e não nele.  
 
Abreviando, o diário de bordo foi construído numa perspectiva auto-biográfica, no sentido de 
compreender como a investigadora sentiu a acção decorrida em redor e na situação experimental do 
estudo desenvolvido na presente dissertação. Recorre-se à análise do sujeito IPD, logo, sendo apenas 
uma pessoa humana, e uma vez que ela confrontou a sua personalidade com a situação onde se 
envolveu e com todos os actores que dela fizeram parte, pensou-se em realizar uma análise segundo 
as sete componentes que definem a estrutura de uma situação, apresentadas por Goffman, 
convertendo-se essas mesmas componentes em categorias de análise de uma situação vivida pela IPD 
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– a 2ª situação do trabalho experimental de campo, o dia no qual se aplicaram as estratégias de 
comunicação criativas na ESB. Pensando nos ditos de Goffman sobre o entrar em situação “Quando 
um indivíduo se apresenta face aos outros, projecta, em parte consciente e em parte inconsciente, 
uma definição de situação da qual uma certa concepção de si próprio constituí um elemento 
importante” (in MCOLopes, 2004:40), para avaliar a situação e o seu sucesso ou insucesso (para 
validar as hipóteses colocadas no inicio deste trabalho ou não) recorre-se ao registo do indivíduo de 
quem parte a ideia de vir a construir a situação, propositadamente. Assim, para a avaliar, e dado 
que é nela que o processo de comunicação decorre e pode ser também analisado, realiza-se a análise 
mediante as suas componentes, sendo estas aquelas que o indivíduo evidencia, segundo Goffman, 
quando entra em situação. Portanto, elas vão constituir as sete categorias da análise de conteúdo do 
documento autobiográfico denominado diário de bordo da IPD. As categorias são então: a 
interacção; a face; a figuração; o desempenho; a fachada; a prática de rotina e o papel social. 
Também se pretende cruzar a definição de situação do indivíduo IPD, com a opinião dos 
aprendentes face à sua performance como professora-dinamizadora das estratégias criadas.  
 
6.4.4. Instrumentos: Questionários A e B 
Os questionários A e B são construídos a partir das respectivas matrizes, que apresentam secções 
de análise, nas quais se agrupam as questões que tentam dar resposta a um pressuposto sempre 
construído mediante as hipóteses do estudo. As matrizes apresentam-se em anexo (c.f. anexos VI), 
dado que elas próprias constituem um documento guia que exemplifica como se construiu os 
questionários, qual a sua organização e conteúdo. O questionário é assim uma técnica utilizada na 
investigação, para a recolha de dados. Esta técnica, como qualquer outra, funciona como 
instrumento de trabalho que não só viabiliza a realização da pesquisa, como também permite a 
verificação empírica, isto é, a confrontação das hipóteses com a informação dada pela amostra 
(Pardal e Correia, 1995). O questionário é, portanto, um instrumento criado para uma recolha de 
informação, nomeadamente, opiniões de indivíduos alvo do estudo.      
O questionário constitui-se como um formato de elaboração de inquérito, no qual o investigador 
pode ou não estar presente aquando o seu preenchimento pelos sujeitos objecto do estudo. 
Qualquer inquérito (sob formato de questionário ou entrevista) é utilizado com o intuito de se 
obterem “resultados descritivos e como suporte dos comummente designados estudos de avaliação”, 
que por seu turno exigem, por regra, comparação. Como não foram encontrados estudos 
previamente realizados que pudessem servir como base de comparação ao presente estudo, optou-
se por ensaiar primeiro os questionários numa TP, cujos dados serviram para perceber qual o tipo de 
respostas passíveis de obter numa turma que funcionasse como alvo do estudo em concreto 
(Moreira, 1994: 161). Verificou-se então, para cada ocasião do estudo (e que foram três) o 
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correspondente ensaio (etapa 0), também subdividido em três ocasiões, consistindo assim num 
protótipo do estudo que se pretendia executar. Como se perspectivou recolher dados num 
momento antes e num momento depois da aplicação das estratégias de comunicação criativas de 
conteúdos científicos acerca do tema Hereditariedade, foi necessária a construção de dois 
questionários: o QA, que se intitulou de “Preparar o terreno” e o QB, que se intitulou como 
“Impressões” (vide anexos VII e VIII). Ambos foram testados e ensaiados na TP e posteriormente 
reelaborados com introdução das devidas correcções, efectuadas a partir de erros detectados na 
ETAPA 0 da experimentação.  
A construção dos questionários implicou a elaboração de duas matrizes que permitiram visualizar a 
estrutura de cada questionário, composta por secções intituladas, nas quais se agruparam conceitos 
que se pretendiam que os inquiridos tivessem em mente no momento da formulação das suas 
respostas. Na elaboração de cada questionário teve-se sempre presente a finalidade da dissertação e 
os pressupostos iniciais da mesma, para que, a partir desse conhecimento se elaborasse a finalidade 
do QA e do QB.  
As secções em que se dividem os questionários surgem para enquadrar o aprendente aquando o 
preenchimento do questionário; dessa forma existe uma sequência lógica para a organização das 
questões no questionário. Os questionários e as suas secções foram elaborados tendo em mente as 
três dimensões de análise em cujos ditos dos aprendentes foram agrupados a posteriori. Essas 
dimensões são: as orientações dos aprendentes sobre os conceitos escola, sala de aula, ensino, 
aprendizagem, ciências naturais, criatividade e jogo; o contexto situacional; e o papel do promotor 
das aprendizagens. As dimensões enunciadas foram criadas perspectivando a utilização do método 
de análise de conteúdo sobre os dados obtidos nos questionários.  
Segundo Moreira (1994:171) o questionário deve “ser elaborado com o inquirido em mente”, isto 
é, deve ser “um documento agradável de responder” para que sejam asseguradas as respostas sem 
equívocos e incompreensões. Procurou-se dar cumprimento ao exposto, na ETAPA 0 do estudo.   
Os dois questionários obedecem exactamente ao mesmo formato: apresentam uma nota 
introdutória na qual se expõe o objectivo da aplicação do documento e se dão recomendações para 
o seu preenchimento. Cada questionário apresenta-se subdividido em várias secções representadas 
por letras e títulos; em cada secção aparecem várias modalidades de perguntas:  
 Abertas: 





[QA, q7., SA] 7. Nas actividades que a sua escola programa, a restante comunidade extra-escola é 
envolvida? 
7.1. Sim   
7.2. Não  
7.3. Sem opinião   
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 Escolha múltipla:   
o em leque fechado: 
[QA, q9., SA] 9. O seu encarregado de educação costuma ir regularmente à escola?  
9.1. Não vem nem quando convocado  
  9.2. Somente quando é convocado  
  9.3. Regularmente, quando anda preocupado com a sua situação  
  9.4. Regularmente, para se informar sobre o seu desempenho   
  9.5. Outro   
 
o em leque aberto: 
[QA, q1., SA] 1. Indique porque veio estudar para esta escola: 
 
1.1. Não tive alternativa   
1.2. Sempre quis vir para esta escola   
1.3. Dava jeito  
1.4. Outra  Qual o motivo? ______________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
 
o de avaliação ou estimação: 
[QA, q5., SA] 5. Indique como classificaria a sua relação com a maioria dos seus professores: 
5.1. Educada                  Pouco educada  
5.2. Afável                   Difícil 
5.3. Entendimento         Desentendimento  
5.4. De proximidade    Distância 
 
 
Os questionários distribuídos pelos aprendentes foram impressos em folhas A4 e apenas nas frentes 
das folhas, pelo que o QA apresentava um total de 7 páginas enquanto que o QB apresentava 9 
páginas. Ambos terminam com uma nota de agradecimento. Optou-se por formular as questões na 
3ª pessoa do singular, dado que, aquando o papel de professora, a IPD trata os seus alunos nessa 
mesma pessoa. Assinala-se que os aprendentes não demoraram mais de meia hora a preencher cada 
questionário. Algumas questões de modalidade aberta e que pediam uma crítica apresentavam 
alguns itens que poderiam servir de auxílio (caso o aprendente o desejasse) para a formulação da 
resposta; um exemplo é a questão 3, do QB na secção F: 
 
«3. O material que acompanhou o jogo era diversificado. Relativamente a este ponto, faça uma critica 
ao material utilizado, servindo-se dos tópicos – quais os que gostou/não gostou; manuseamento do 
material; familiaridade com o material; lógica da utilização do material no jogo; adequação da escolha 







O ensaio do QA e do QB teve como objectivo a verificação dos dois documentos de inquérito 
como instrumentos e procedimentos capazes duma recolha eficaz de dados (Moreira, 1994:177). 
Segundo Pardal e Correia (1995) esta etapa de “ensaio” é fundamental dado que dessa mesma 
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forma o investigador se assegura “da qualidade das perguntas e da razoabilidade da sua ordenação”. 
Em consequência disto procurou-se a denominada turma-piloto, ou TP, homóloga da turma-alvo, 
ou TA, objecto do presente estudo. Os aprendentes da TP, foram alertados aquando o 
preenchimento de cada questionário para divulgarem todos os obstáculos que encontrassem nessa 
mesma acção. Essas informações foram transmitidas à IPD, após apontadas pela professora tutora da 
TP, e explicitadas por escrito por alguns aprendentes (que deram inclusivamente algumas sugestões). 
Assim, em função do exposto procedeu-se às devidas reformulações dos QA e QB. 
O QB pretendia também especular o quanto os aprendentes recordavam da experiência vivida na 
2ª ocasião do estudo (em ambas as Etapas 0 e 1). A maioria das questões exigiam, portanto, o 
exercício da memória dos aprendentes, que se pressupôs ser maior consoante o grau de importância 
atribuído (pelos aprendentes) à situação. Tal como explana Moreira (1994:170) “a capacidade para 
recordar é normalmente afectada não só pela memória do indivíduo inquirido mas também pela 
quantidade de tempo decorrido após o acontecimento e, em particular, pela própria relevância do 
acontecimento para o individuo”. Ora, dado que a amostra é constituída por mentes jovens, a 
probabilidade de possuírem uma boa memória é maior (além disso, não consta da lista de 
patologias dos aprendentes de ambas as turmas que algo pudesse estar relacionado com problemas 
de memória); sabendo que o tempo decorrido entre a 2ª e a 3ª ocasiões foi de aproximadamente 
quinze dias (não muito tempo) o parâmetro que se destaca a poder influenciar as respostas das 
crianças ao QB é, precisamente, a relevância do acontecimento para cada um dos aprendentes, 
sendo esse acontecimento a aula na qual se dinamizaram as estratégias de comunicação criativas de 
conceitos e conteúdos do tema Hereditariedade. De facto isso pode ser comprovado pelas médias 
do QB de resposta por questão e resposta por questionário.   
Falta referir que em qualquer momento correspondente ao preenchimento dos questionários se 
encontrava um professor presente para retirar dúvidas, caso estas surgissem e só se estivessem 
relacionadas com a interpretação de instruções complexas. Sobre este assunto, regista-se que 
raramente os aprendentes solicitaram a ajuda do professor presente e que a maioria das solicitações 
surgiram, precisamente, durante os ensaios.    
 
i) Análise numérico-percentual dos questionários  
Realizou-se uma análise numérica e percentual para todas as questões abordadas nos dois 
questionários construídos. A partir da referida análise numérica procedeu-se, sempre que possível, à 
construção de diagramas de colunas que possibilitassem uma leitura/análise dos dados mais rápida. A 
análise descrita foi elaborada utilizando o programa Excel do Windows da Microsoft, pelo que 
poderá ser consultado no anexo IX.  
Relativamente à aceitação do preenchimento dos questionários e das questões figuradas nos 
mesmos, apresenta-se a média de respostas por cada questão e a média de respostas por cada 
questionário (i.e. por cada aprendente) que revelam também o sucesso da aplicação do questionário 
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e da inter-compreensão do mesmo pelos aprendentes. No anexo X, é possível analisar as matrizes 
que permitiram a obtenção das médias referidas.   
 
Da análise das matrizes de resposta denota-se que a média de resposta por questionário (ou seja, 
por aprendente) foi menor na 1ª ocasião com 81%, contrapondo com a média de 90% obtida no 
questionário B; denota-se contudo que a média de resposta por questão no questionário A é 
superior que no questionário B, ou seja, houve questões a serem mais respondidas no questionário 
A, relativamente ao B (por exemplo, no Questionário B, na secção E, a questão 5 foi respondida por 
4% da amostra, enquanto que no Questionário A não existem questões com uma percentagem tão 
reduzida de resposta). Constata-se que as questões menos abordadas pelos aprendentes são aquelas 
que requerem uma construção de resposta mais elaborada ou textualmente escrita. 
 
ii) Análise das respostas dos aprendentes-alvo recolhidas por questionário, segundo a utilização de 
escalas de intensidade e de opiniões 
As escalas de atitudes e opiniões tratam-se de instrumentos concebidos para medir o grau de 
intensidade das atitudes e das opiniões de um sujeito a respeito de um fenómeno determinado. 
Visam a captação de informação e permitem ao sujeito diversas opções entre uma série graduada 
que lhe é proposta (Pardal e Correia, 1995). 
No presente estudo medem-se atitudes e opiniões por intermédio de uma escala sobre como se 
sentem os alunos perante os colegas; se consideram que existe uma má ou boa comunicação entre os 
actores do meio educativo; sobre como consideram a maioria dos seus professores; se gostam da 
disciplina de Ciências Naturais; se gostam de aulas experimentais; sobre o grau de dificuldade 
perante a disciplina de Ciências Naturais; sobre o que sentiram durante a aula do Jogo. 
  Na construção da escala procurou-se obedecer a algumas recomendações dadas por autores 
como Pardal e Correia (1995): a construção de uma escala de atitudes e opiniões não obedece a um 
procedimento único e uniforme; O objecto de estudo, a experiência e a sensibilidade do 
investigador deixam margem a uma razoável flexibilidade; porém não se deve ceder à 
subjectividade. Acrescentam os autores referidos que «a medição da intensidade das atitudes e 
opiniões de um sujeito sobre um fenómeno determinado exige constante preocupação com a 
superação de qualquer tendência subjectivista» (Pardal e Correia, 1995). 
Existem vários tipos de escalas, porém aquela que no presente estudo se utiliza é uma de 
intensidade, também denominada por escala de apreciação, na qual se organizam as atitudes e as 
opiniões sob um conjunto ordenado de respostas. Propõe-se ao sujeito vários graus de resposta 
(geralmente cinco) para cada pergunta. Um exemplo retirado do questionário A é o seguinte:  
 
4. Refira como se sente perante os seus colegas. 
[coloque uma cruz, ?, numa das casas vazias, conforme a sua opinião prevalecente se aproxime mais de uma, ou 
outra, das expressões em confronto] 
  163 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
 
4.1. Muito acolhido     Pouco acolhido 
4.2. Acarinhado                 Posto de lado 
4.3. Respeitado         Gozado  
4.4. Alegre   Triste 
4.5. Ouvido                  Ignorado 
4.6. Outro sentimento . Qual? __________________________________________ 
 
6.5. Conclusão  
O capítulo 6 não só pretendeu demonstrar os “preparativos” que se reuniram para o estudo 
experimental como os métodos para os quais se avalia o estudo (os aspectos positivos e negativos). 
Assim, para arquitectar a criatividade na comunicação da ciência, que se escolhe incidir sobre uma 
temática de 9º ano do 3º CEB, foi necessário estruturar o contexto: 
 Das estratégias curriculares; 
 Os conteúdos que figuram na temática seleccionada (NBH); 
 Os alvos da experimentação; 
 A plataforma escolhida para as estratégias propostas. 
Relativamente à metodologia relembra-se que a dissertação se refere a um estudo de caso, que 
corresponde a uma situação de partilha mediada por um jogo, numa turma alvo de uma escola 
secundária do país. O estudo essencialmente de especulação teórica, é um estudo compreensivo 
dado que enfatiza a apreensão e a explicitação da significação interna da comunicação-educação da 
temática NBH, por intermédio de estratégias criativas e da ludicidade. O estudo serve-se da análise 
de conteúdo e da observação participante tanto para a análise dos ditos dos aprendentes (recolhidos 
por intermédio de dois questionário), como para a análise da narrativa de um diário de bordo. 
Relembra-se por fim, que o estudo é desenvolvido em duas etapas distintas: 
 Etapa 0 correspondente ao ensaio dos questionários e das estratégias numa turma piloto; 
 Etapa 1 correspondente à experimentação dos questionários A e B e das estratégias de 
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7. ANÁLISE DOS DADOS OBTIDOS NA EXPERIÊNCIA E APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 
7.1. INTRODUÇÃO  
 
O presente capítulo expõe a análise dos dados obtidos da experiência e a apresentação dos 
resultados: da análise de conteúdo das respostas da TA recolhidas por questionário, da análise por 
intermédio das escalas de intensidade das respostas da TA recolhidas também por questionário e da 
análise de conteúdo da narrativa do diário de bordo. Apresentam-se as dimensões, as categorias e as 
subcategorias emergentes da análise de conteúdo e os diagramas e tabelas respeitantes aos dados 
obtidos e os comentários decorrentes dos resultados.  
A análise de conteúdo das respostas da TA, recolhidas por questionário, foi feita tendo em 
consideração as três dimensões de análise seguintes:  
 Primeira dimensão – Orientações dos aprendentes sobre significados dos conceitos escola, sala de 
aula, ensino, aprendizagem, ciências naturais, criatividade e jogo. A primeira dimensão foi 
subdividida em sete categorias, tantas quantos os conceitos analisados: categoria 1 escola; categoria 
2 sala de aula; categoria 3 ensino; categoria 4 aprendizagem; categoria 5 ciências naturais; 
categoria 6 criatividade; e categoria 7 jogo. Cada uma das categorias expostas foi subdividida, ao 
todos, em 28 subcategorias. Conjugou-se a análise das categorias com outros dados obtidos da 
análise numérico-percentual e gráfica de questões de resposta fechada dos questionários A e B.   
 Segunda dimensão – O contexto situacional. Esta dimensão foi subdividida em 4 categorias e estas 
em 11 subcategorias. As categorias prenderam-se com a natureza do contexto que se adoptou de 
Tremblay e DeVito: categoria 1 espaço físico e concreto; categoria 2 cultura (regras e posturas de 
funcionamento do grupo-turma); categoria 3 sociopsicológico; categoria 4 temporal.  
 Terceira Dimensão – Dinamização do contexto situacional (construção de actores – papel do 
promotor das aprendizagens). Esta dimensão foi subdividida em cinco categorias, a saber: 
categoria 1 a atitude do professor; categoria 2 capacidade para comunicar ciência; categoria 3 
competência comunicativa; categoria 4 competência científica; categoria 5 competência criativa. 
 
A experimentação das estratégias de comunicação diz respeito, na Etapa 1 do estudo, a três ocasiões 
distintas: a 1ª ocasião da qual se recolheram 18 questionários A referentes a 18 aprendentes alvo; a 2ª 
ocasião na qual participaram 24 aprendentes alvo, onde se experimentaram as estratégias de 
comunicação criativas e onde se procedeu à observação participante, da qual resultou a escrita da 
narrativa que compõe o episódio que narra o contexto situacional desse momento; e a 3ª ocasião 
na qual participaram 24 aprendentes alvo e na qual se recolheram 24 questionários B que 
reflectiram as opiniões face ao 2ª momento da experimentação. Todos os aprendentes alvo 
pertenciam à turma B do 9º ano, da Escola Secundária de Barcelos no ano lectivo de 2004/2005. 
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A análise por intermédio das escalas de intensidade das respostas da TA, recolhidas também por 
questionário, incide sobre apenas dez questões disseminadas, maioritariamente ao longo do QA.    
A análise de conteúdo da narrativa do diário de bordo é enquadrada em apenas uma dimensão de 
análise: Dinamização do contexto situacional – construção de actores: papel do promotor das 
aprendizagens. Esta dimensão de análise foi dividida em sete categorias segundo as componentes 
que definem a estrutura da situação segundo o autor Erving Goffman, a saber: categoria 1 
interacção; categoria 2 face; categoria 3 figuração; categoria 4 desempenho; categoria 5 fachada 
física e pessoal; categoria 6 prática de rotina; e categoria 7 papel social. O sujeito alvo da análise de 
conteúdo da narrativa do diário de bordo é, pois, a IPD e da sua performance na sua própria visão, 
ao longo de todas a fase de experimentação.  
 
7.2. ANÁLISE DAS RESPOSTAS DOS APRENDENTES-ALVO RECOLHIDAS POR QUESTIONÁRIO E 
APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 
Na análise de cada categoria pertencente à primeira dimensão de análise dos ditos dos 
aprendentes, segue-se o seguinte raciocínio: procura-se definir o conceito-base adoptado na presente 
dissertação e os resultados, seguido do cruzamento do conceito-base com o dito dos aprendentes e 
sua relação com a semântica do conceito no acto de fala e que se busca no dicionário de Língua 
Portuguesa. Para perceber a localização das questões alvo do estudo desenhou-se o seguinte formato 
de referência, por exemplo, a questão com a referência [QA, q.0.SA] encontra-se no questionário A, 
sendo a questão sem numeração, pertencente à secção A. Os parêntesis que encerrem números ou 
percentagens na análise, referem-se ao número de escolhas que o item mereceu por parte dos 
aprendentes. A categorização da análise de conteúdo que se fez dos questionários A e B e do diário 








  166 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
7.2.1. PRIMEIRA DIMENSÃO DE ANÁLISE: ORIENTAÇÕES DOS APRENDENTES SOBRE SIGNIFICADO DE 
CONCEITOS 
i) Categoria 1: ESCOLA 
 Questões alvo da análise: [QA, q.0, SA]: Refira o que entende por Escola; [QA, q.10, SA]: Tente 
caracterizar o ambiente da sua escola; [QA, q.16, SA]: Indique duas razões que justifiquem a sua 
escolha em 15 (“sente orgulho na sua escola”?). 
A escola é entendida como um sistema ou instituição de comunicação onde o binómio 
comunicação-educação é potenciado. No significado de Escola no DPE (2006) esta é entendida 
como “instituição que tem o encargo de educar, segundo programas e planos sistemáticos, os 
indivíduos nas diferentes idades da sua formação; edifício onde se ministra o ensino; conjunto 
formado por alunos, professores e outros funcionários de um estabelecimento de ensino”. As 
respostas dos aprendentes, apesar de se desdobrarem nos vários significados apresentados, 
encaixam-se mais no significado que em Língua Portuguesa se dá ao termo escola. Mediante as 
respostas dos aprendentes acerca da sua escola foi possível definir duas categorias distintas: os ditos 
ou se referiam à escola como lugar-espaço ou referiam o meio ambiente da escola. Considera-se que 
lugar é sinónimo de local (que a maioria dos aprendentes utiliza para denominar o espaço físico da 
escola, que eles assumem que possui uma função). A escola para eles é um lugar-espaço 
(subcategoria 1) que existe propositadamente para dois objectivos: para que eles como crianças 
interajam e aprendam a socializar (subcategoria 1.1.) e para os preparar para uma vida futura adulta 
em sociedade (subcategoria 1.2.).  
A escola é vista como um local sério, de trabalho, de preparação para a vida futura, o convívio é 
importante, mas na escola parece ser secundário. Esta imagem parece subentendida nas coisas que os 
alunos apontam como aquilo que gostariam que a escola oferecesse; todas são para entreter e 
promover prazer, divertimento e convívio (exemplos: piscina (A1, A5), local divertido onde passar 
os tempos sem aulas (A2), laboratórios de biologia (…) (A4), sala de cinema (A6), mais um campo 
de futebol em alcatrão (A7), sala de estar (A11), sala de jogos (A12), sala de culinária (A13), uma 
esplanada (A14), sala com mais computadores (A15), rádio escolar (A16), piseira e campo de 
equitação (A18).   
Sendo um espaço que eles ocupam, na escola cria-se um ambiente resultante da interacção entre 
os humanos que lhe conferem dinamismo e vida. Esse ambiente (subcategoria 2) pode ser sentido 
como não-aprazível (subcategoria 2.1.) ou aprazível (subcategoria 2.2.). Quinze (15) dos 
aprendentes que responderam ao questionário afirmaram sentir orgulho da sua escola. Têm uma 
visão bastante positiva da sua escola, dizendo que “é bonita”, “tem bom ambiente”, “boa escola em 
termos de ensino e apresentação”; sentem nela a existência de um ambiente aprazível.  
⌫⌦ 
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ii) Categoria 2: SALA DE AULA 
 Questões alvo da análise: [QB, q.0., SB] Refira o que entende por Sala de Aula; [QB, q.1., SB] 
Como encara a sala de aula? 
A sala de aula pertence ao espaço-escola e neste último existem vários espaços que funcionam 
como salas de aula. A função das salas de aula é reunir professores e aprendentes para que o 
binómio comunicação-educação aconteça: “é, então, o espaço educativo, o lugar de comunicação 
onde se cruzam a turma e o professor, onde interagem”. Dado que sala de aula é um microespaço 
pertencente ao espaço-escola, optou-se por criar as mesmas subcategorias para a análise desta 
categoria: subcategoria 3 – Lugar-espaço; subcategoria 4 – Ambiente. Obviamente, como seria de 
esperar a sala de aula é um espaço onde “são transmitidos conhecimentos” (B1), “se aprende” (B2) 
“coisas novas” (B5) e onde “os professores dão lições” (B7). Para a transmissão de conhecimentos os 
aprendentes conhecem as regras que lhes são impostas pela situação de aula em si (e portanto os 
ditos que referem essas regras foram enquadrados na subcategoria 3.1.) tais como: “deve haver 
silencio e atenção” (B2), “temos que estar calados” (B23). Isto faz com que para alguns aprendentes 
as salas de aula sejam por vezes (e não sempre) “símbolos de aborrecimento” (B1).  
Mas a sala de aula nem sempre representa somente um lugar de transmissão, ou essa transmissão 
pode ocorrer numa perspectiva de partilha de conhecimento – subcategoria 3.2. – o que para tal 
não necessita de silêncio e de que os aprendentes estejam calados; é portanto um “lugar de reunião 
de alunos para aprenderem matérias” (B4), “onde alunos e professores se reúnem a fim de ensinar e 
aprender” (B9), onde aprendem e vivem coisas novas (B10). Assim nas subcategorias assinaladas há 
crianças que se referem à sala de aula não só como espaço, mas também ao objectivo da existência 
desse mesmo espaço. Por outro lado as crianças referem-se à sala de aula como apenas um espaço e 
somente apenas isso, talvez por sentirem menos afinidade com a sala onde decorre a aula e os 
processos que nela tomam lugar. Essa falta de afinidade pode facilmente perceber-se pelas respostas 
que caracterizam a sala de aula como um “espaço com quatro paredes” (B20), “lugar cheio de 
cadeiras, mesas e um quadro” (B15), etc.  
Na subcategoria 4 “Ambiente” optou-se por não dividi-la em aprazível e não-aprazível como na 
subcategoria 2. Optou-se por subdividir a subcategoria 4 em Situação de Transmissão, abreviada 
como ST, e Situação de Partilha, abreviada como SP. Isto porque a sala de aula no presente estudo é 
o contexto que viabiliza a situação de comunicação-educação, seja esse binómio mais direccionado 
para a transmissão, seja para a partilha, e são precisamente as diferenças entre os dois que se 
pretende destacar, caso elas existam. Por outro lado não são todas as situações de partilha que se 
pretendem abordar, mas sim uma em concreto: a que corresponde à 2ª ocasião da ETAPA 1 do 
presente estudo – a aula na qual se aplicaram as estratégias de comunicação criativas, que 
recorreram a um Jogo e à ludicidade e que se caracteriza como uma situação de partilha. Assim o 
objectivo é contrapor a partir da análise dos ditos dos aprendentes, os dois tidos de situação: ST 
vivida no quotidiano dos aprendentes versus SP da aula do Jogo.  
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Das respostas dos aprendentes englobadas em ST denota-se que nem sempre as aulas são não-
aprazíveis “por vezes são símbolos de aborrecimento” (B1), e reconhecem que são o seu “ambiente 
de trabalho” (B14), o seu “habitat” (B24). Por outro lado nenhuma das respostas que se referem a 
aulas comuns destacam o divertimento, o interesse das matérias; aludem apenas ao silêncio (ou à 
necessidade de existência do silêncio) e à atenção, que obvia e compreensivamente devem existir 
nas aulas. Já na aula do Jogo o que os aprendentes destacam é a diversão, o interesse, o empenho e 
algumas dificuldades que sentiram por terem trabalhado em grupo: “esta aula foi fantástica. Todo o 
material e toda a aula programada eram muito apelativos e penso que se mais aulas fossem assim 
mais se aprendia, pois penso que os alunos ficavam mais interessados e mais empenhados” (B7); “a 
experiência foi bastante agradável e interessante” (B9); “gostaria de repetir e se possível começar a 
ter mais aulas desta forma” (B11); “foi interessante e o único aspecto negativo a má participação de 
alguns colegas da turma” (B17). 
Sumamente, segundo a análise categorial dos ditos dos aprendentes sobre o que pensam da sala 
de aula, pode-se inferir que esta é vista como um local/lugar onde os alunos aprendem, trabalham e 
escutam. Actividades todas elas que necessitam de concentração, uma certa ordem e disciplina. 
Acima de tudo a sala de aula é vista como espaço de reunião, mas onde o aluno tem que obedecer 
a regras um pouco rígidas, para poder aprender e ser ensinado. Dos 24 alunos inquiridos na 3ª 
ocasião, 22 consideram ser possível transformar a sala de aula num lugar criativo e apenas 2 não 
têm opinião formada sobre o assunto. 
 
Poder-se-á ainda contrapor a análise de conteúdo dos ditos dos aprendentes sobre sala de aula, 
com a questão “Como encara a sala de aula” de opções de resposta fechadas. A sala é encarada 
como um local onde os alunos aprendem (20), vão trabalhar (17), vão escutar o professor (11).  
Tabela 1: Resultados das respostas à questão “Como encara a sala 
de aula?”. 
Diagrama de colunas I relativo aos valores da Tabela 
1.   
Questão  Item de resposta  
N (nº de 
escolhas)  
1,1 Onde vamos escutar o(a) prof.(a) 11 
1,2 O lugar onde vamos trabalhar 17 
1,3 O lugar onde nos divertimos 5 
1,4 O lugar onde aprendemos 20 
1,5 Como um lugar agradável 2 
1,6 Como um lugar enfadonho 3 
1,7 Como um lugar de disciplina 8 
1,8 Como um lugar descontraído 3 
1,9 Outra descrição 0 


















Itens de resposta 
Da análise da tabela percebe-se que alguns alunos referem que a sala de aula é um local 







1,1 1,2 1,3 1,4 1,5 1,6 1,7 1,8 1,9 NR
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(2) e descontraído (3). Mas maioritariamente consideram tratar-se de um local para trabalhar 
(trabalho e aprendizagem encontram-se associados). Vinte e três (23) alunos (1 sem opinião) 
consideraram o cenário adequado à realização do Jogo – portanto da aula. 
Como se compreende que o ambiente do jogo, aqui entendido como parte constituinte e essencial 
da construção da situação de partilha foi divertido? Os adjectivos seleccionados pelos aprendentes 
para caracterizar o jogo e a experiência que viveram traduzem a grande satisfação dos alunos e o 
ambiente que sentiram e construíram. Acharam o jogo divertido (22); engraçado (20); útil (19); 
apelativo (18); Aliciante e fácil (17); trabalhoso (6); descontraído (1), surpreendente (1), fantástico, 
mas muito interessante (1), cansativo (1), sem piada (1), sem interesse (1), pouco apelativo, difícil (1). 
O Jogo criou um ambiente aprazível; os adjectivos que os aprendentes escolhem para caracterizar o 
Jogo corroboram os ditos da análise de conteúdo efectuada anteriormente, que coloca a situação 
perspectivada na situação de partilha da subcategoria 4 “Ambiente”.   
 
⌫⌦ 
iii) Categoria 3: ENSINO    
 Questão alvo da análise: [QA, q.0., SB] Refira o que entende por Ensino. 
Considerou-se apenas uma subcategoria (5) Acto que se subdividiu em acto de transmitir 
conhecimento (subcategoria 5.1.) e acto de dar aulas/lições (subcategoria 5.2.). Esta última distingue-
se da primeira subcategoria por englobar respostas que definem o acto de ensinar como algo 
mecânico, munido de um certo automatismo sem grande sensibilidade ou refinamento. A divisão 
estipulada é congruente com os significados atribuídos ao termo ensino no DPE (2006), que é 
entendido como “acto de ensinar”, “transmissão de conhecimentos e competências”, “transmissão 
de princípios relacionados com comportamentos e atitudes correspondentes aos usos socialmente 
tidos como correctos” e “educação”.  
Os aprendentes confundem ensinar com aprender, ou pelo menos não os conseguem dissociar 
(dado que também são dois processos que obviamente ocorrem em simultâneo). Por vezes 
confundem a acção de ensinar com as matérias ou disciplinas; fazem algumas críticas aos professores, 
portanto sabem que a função de ensinar/educar, na escola, é maioritariamente desempenhada e 
desenvolvida pelos professores.  
Relativamente ao ensino do 9º ano [QA, q.4. SB] os alunos da turma encontram-se divididos: 9 
dizem que está muito bem organizado (apesar de considerarem que há disciplinas dispensáveis) 8 
acham que poderia ser diferente. Na opinião dos alunos o ensino deveria ser mais prático ou 
técnico, ser mais abrangente, fornecer conteúdos essenciais para preparar o aluno para a vida adulta 
e oferecer mais opções de escolha.  
Relativamente ao currículo do 9º ano, as disciplinas que os alunos preferem são: Ciências Naturais 
(14); Matemática (6); Teatro (4). Provavelmente escolheram maioritariamente as ciências naturais, 
influenciados pelo facto de saberem que a investigação surgia no âmbito dessa mesma área, ou 
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muito simplesmente, acreditando que foram imparciais, porque os temas que se abordam nesta 
disciplina no 9º ano dizem também respeito às transformações e funcionamento do corpo humano, 
à adolescência, puberdade etc. [analisando as respostas à questão “qual o tema, de qual disciplina 
gostou mais de ouvir o professor ensinar” 11 alunos em 15 respostas referiram temas da disciplina de 
Ciências Naturais: “hereditariedade” (A4), “capítulo da sexualidade” (A5), “sistema reprodutor” (A 
7, 13) etc]. Por outro lado também é digno de nota que a maioria dos adolescentes da TA pretende 
cursos relacionados com as Ciências Naturais e que esse facto pode explicar a afinidade que muitos 
sentem pela disciplina. 
As disciplinas menos apreciadas apontadas, foram: Francês (7), TIC (7), matemática (6). 
Quando se lhes pergunta qual disciplina gostariam de ter no currículo do 9º ano, 3 alunos 
apontam para a educação sexual, e 1 aluno acha que deveria existir a disciplina de espanhol. 
 
⌫⌦ 
iv) Categoria 4: APRENDIZAGEM    
 Questão alvo da análise: [QA, q.0., SC] Refira o que entende por Aprendizagem. 
Criaram-se duas subcategoria para a subdimensão em destaque: acto (subcategoria 6.) de adquirir 
(subcategoria 6.1.) e compreender (subcategoria 6.2.) e capacidade (subcategoria 7.). Adquirir 
conhecimento é entendido como sinónimo de receber; criou-se uma subcategoria à parte para o 
compreender, dado que alguns ditos decompõem a aprendizagem nestes dois significados. Para um 
aprendente a aprendizagem é entendida ainda como uma capacidade. No DPE (2006) 
aprendizagem significa “aquisição de conhecimentos através da experiência ou do ensino; tempo em 
que se aprende”. A experiência visa a compreensão dos conhecimentos, ajudando à sua aquisição; 
esta noção é compreendida pela globalidade dos aprendentes, que consideram a aprendizagem 
como “o processo que nos faz adquirir conhecimentos e depois utilizá-los na prática” (A9), apesar 
de alguns aprendentes apenas considerarem uma das suas vertentes “É o que nós ouvimos e 
devemos reter na nossa cabeça” (A17) ou “Aprender algo, saber fazer” (A12). 
   
⌫⌦ 
v) Categoria 5: CIÊNCIAS NATURAIS    
 Questões alvo da análise: [QA, q.0., SD] e [QB, q.0., SF] Refira o que entende por Ciências 
Naturais. 
Para os termos “ciências naturais” obtiveram-se várias respostas que se enquadraram em duas 
subcategorias principais: alguns aprendentes definiram os termos como a disciplina (subcategoria 9), 
enquanto que outros aprendentes definiram os termos como ramo da abrangente ciência que 
estuda, em particular, a vida e a natureza. Ciência no DPE (2006) é entendida como o “domínio do 
conhecimento com o objecto pré-determinado e um método próprio, fundamentado em relações 
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demonstráveis objectivamente”, “arte ou prática baseada num corpo organizado de conhecimentos 
e regras; técnica”. A denominação da disciplina que educa no campo da biologia e da geologia 
recebe a designação de Ciências Naturais no 9º ano do 3ºCEB, e para alguns aprendentes é apenas 
aquilo que significam os termos em destaque; contudo para outros aprendentes existe a perfeita 
noção que, para além da disciplina, os termos reportam-se a uma área de conhecimento que recorre 
à prática da observação e da experimentação para a compreensão de fenómenos da biologia e da 
geologia (apesar de que estes dois ramos nunca foram enunciados). Na subcategoria 8 Ciência/Ramo 
CN é “a ciência que estuda a vida” (A8) “a natureza” (A13), “os animais, as plantas” (A4), “a 
natureza das coisas” (A16). Nestas respostas encontra-se identificada a biologia, pelo menos, 
portanto associada às CN. Em algumas respostas CN é enfatizada como apenas disciplina: “é uma 
disciplina que explica vários fenómenos terrestres, como também o corpo humano, etc…” (A5). 
Algumas respostas destacam preferentemente a vertente experimental; assim criou-se a subcategoria 
10 prática/experimentação, que enquadra respostas como “Tecnologia, seres vivos, natureza” (B16), 
“Ciências é uma arte e tem como objectivo melhorar as condições de vida das populações” (B4), 
“Significa o explorar tudo à face da terra” (B12). O explorar, o entender ciência como o fazer arte 
para um fim, e considerar as CN como dependentes da tecnologia (o que é verdade) destaca o facto 
de que quem pratica ciência se veja obrigado a experimentar, a ensaiar e não só apenas a trabalhar 
sobre o conhecimento já existente. Assim os aprendentes demonstram deter a noção que a disciplina 
ou o ramo cientifico ao qual corresponde a designação de CN necessita, também, para ser 
compreendido e para evoluir de prática e de experiência.  
  A par da tentativa de definir CN, os aprendentes vão expressando o que acham da mesma: 
“porreira” (A14), “muito interessante” (A17); mas é a partir dos diagramas de colunas resultantes da 
análise das questões que recorrem à escala de intensidade de opiniões, que se verifica com clareza a 
posição dos aprendentes face às CN. Brevemente, quando se pergunta aos alunos se gostam de 
Ciências Naturais, 16 alunos referem gostar muito, enquanto apenas 1 aluno refere gostar pouco. 
Mais uma vez, é digno de nota que a maioria dos alunos pretende seguir uma profissão relacionada 
com a área das Ciências. Quando se questiona qual a matéria que preferem abordar no contexto 
desta disciplina, a maioria escolhe temas relacionados com a reprodução, sexualidade e 
adolescência.  
Quando inquiridos sobre se apreciam aulas laboratoriais 12 aprendentes respondem gostar muito 
de manipular material biológico ou fazer montagem de experiências, enquanto que 6 alunos 
também, apesar de não gostarem “muito”, gostam moderadamente de o fazer. No fundo, nenhum 
dos alunos referiu gostar “pouco” deste tipo de aulas! Apenas 1 aprendente considera esta disciplina 
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vi) Categoria 6: CRIATIVIDADE    
 Questão alvo da análise: [QB, q.0.,SC] Refira o que entende por Criatividade.   
Criaram-se à partida três categorias que seguiam a definição de Criatividade que se adoptou e que é 
a de Bellón. Criatividade significa, na sua perspectiva como «a capacidade que tem a criança para 
captar a realidade de maneira singular, gerando e expressando novas ideias, valores e significados». 
À partida a subcategoria (11) capacidade ficou definida e procurou-se essa mesma categoria nos ditos 
dos aprendentes. Por outro lado, Bellón acrescenta que existem três indicadores de criatividade, 
sendo eles a imaginação, a originalidade e a expressão; logo criaram-se antecipadamente mais três 
categorias para a definição de criatividade: Modo de Expressão (subcategoria 12), Modo de ser 
Original (subcategoria 13) e Modo de ser Imaginativo (subcategoria 14). Acrescenta-se que na 
subcategoria 11 também se enquadraram as respostas que se referiram à criatividade como arte ou 
dom, o que pressupõe capacidade para o demonstrar. As respostas dos aprendentes abordam, 
destacando, os três indicadores da criatividade que Bellón utiliza para criar o seu Modelo IOE e que 
no presente estudo se adopta. Escolheu-se uma resposta de cada categoria para apresentar a 
definição de criatividade dada pelos aprendentes na globalidade; criatividade é “Ter capacidade de 
criar algo” (B23), “Modo de animar as coisas” (B7) “Modo de realizar algo de forma diferente, 




vii) Categoria 7: JOGO 
 Questão alvo da análise: [QA, q.0., SE] Refira o que entende por Jogo.  
Jogo é entendido no âmbito desta dissertação como uma manifestação do processo de 
comunicação que se denomina por ludicidade. O jogo para além de se considerar como uma 
manifestação de ludicidade é considerado como um meio facilitador do binómio comunicação-
educação, sendo portanto um instrumento através do qual os conteúdos e os conceitos de uma 
temática podem ser abordados, com o objectivo de proporcionar a aprendizagem e a mudança nos 
aprendentes. Os ditos dos aprendentes destacam o jogo como disputa e modo de diversão, mas 
destacam-no ainda como um modo de aprendizagem, algo que não vem referenciado por exemplo 
no dicionário de Língua Portuguesa. O jogo é entendido pelos aprendentes como um modo de 
aprendizagem (subcategoria 15), um modo de diversão (subcategoria 16) e uma disputa 
(subcategoria 17). O jogo pressupõe uma finalidade; os aprendentes referenciam que o jogar implica 
atingir um dado objectivo: aprender, divertir, ou ganhar. Uma vez que ludicidade é aprendizagem, 
todas as respostas que referem o jogo como uma actividade lúdica foram incluídas na subcategoria 
15. A maioria das respostas enquadra-se na subcategoria “modo de diversão”, pois os aprendentes 
entendem o jogo como uma actividade que acima de tudo serve para os divertir, dar prazer e 
entreter, não destacando com a mesma frequência, que uma consequência do acto de jogar seja 
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também a aprendizagem: “O jogo é uma brincadeira” (A1); “É um passatempo e um divertimento” 
(A4); “Uma das maneiras de poder descontrair” (A8); “"instrumento" ou local onde posso me 
divertir, é um divertimento, é um passatempo” (A12). Por outro lado três aprendentes em dezoito 
(≈17% da amostra da 1ª ocasião) consideram que para além de divertir o jogo pode ser um meio 
para aprender: “É uma forma de divertimento, em que também se pode aprender” (A5); 
“Actividade lúdica” (A11); “É algo com que nos podemos divertir e aprender ao mesmo tempo” 
(A17). No DPE (2006) o Jogo tem o significado de “actividade lúdica executada por prazer ou 
recreio; divertimento; distracção; actividade lúdica ou competitiva em que há regras estabelecidas e 
em que os praticantes se opõem, pretendendo cada um ganhar ou conseguir melhor resultado que o 
outro; partida; série de regras a cumprir numa actividade lúdica ou competitiva; conjunto de peças 
que permitem a realização de uma actividade lúdica; cada uma das partes em que se divide uma 
actividade lúdica ou competitiva”. Essencialmente, na língua dos falantes, o jogo é entendido como 
uma actividade lúdica (no âmbito da presente tese e à luz da pragmática da ludicidade jogo é 
entendido como uma manifestação de ludicidade) ou competitiva que proporciona prazer e 
divertimento a quem dela faz uso; essa mesma actividade, lúdica e competitiva, encontra-se sujeita a 
regras.  
Todos os alunos já experimentaram o jogo; preferem os jogos de tabuleiro ao desporto, aos de 
computador, às cartas e aos de quebra-cabeças. Dos 14 alunos que responderam à questão [QA, q.2, 
SE] “a jogar também se aprende” todos concordaram, referindo que é nos jogos que, por exemplo, 
“começamos a ver outros pontos de vista” (A3), “aprender algo de forma divertida” (A4), 
“aplicando a matéria a um jogo aprende-se mais rápido” (A6), “aprendemos a respeitar regras e a 
respeitar os outros” (A9), “a aprendizagem não deve ser feita de uma forma monótona, mas sim 
lúdica” (A11), “pensar em estratagemas … usar … na vida real” (A13). Doze (12) alunos consideram 
ser viável e possível aprender com recurso a um jogo, e 6 consideram que talvez assim seja (18 
alunos responderam a esta questão).  
 
Doze aprendentes escolhem o formato de jogo em equipas, quando inquiridos na 1ª ocasião, em 
detrimento dos de computador (1), individual (1), ou tabuleiro (2), como o formato mais eficaz para 
realizar aprendizagens em sala de aula. Os números inclusos no parêntesis referem-se à quantidade 
de respostas sobre o item.  
  
 
7.2.2. SEGUNDA DIMENSÃO DE ANÁLISE: O CONTEXTO SITUACIONAL 
Recordando o exposto no enquadramento teórico do presente documento, o campo de 
conhecimentos que é a PCH defende que a noção de contexto “é central nas teorias de 
aprendizagem (…) não apenas como um instrumento útil para descrever o processo da 
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aprendizagem e da mudança, entendida esta por Bateson como a aquisição de um novo 
comportamento, mas também para identificar a significação dos comportamentos e das transacções 
efectuadas pelos indivíduos” (MCOLopes, 2004: 35). Pretende-se através dos ditos dos aprendentes 
identificar a significação dos comportamentos efectuadas pelos aprendentes no contexto onde se 
envolveram. E perceber em que medida essas mudanças implicam a aprendizagem eficaz dos 
conteúdos de NBH; convém esclarecer mais uma vez, que existindo a mudança existe a 
aprendizagem.  
Acrescentando ainda a «noção de contexto (…) exige a metacomunicação “sendo a realidade e as 
diversas modalidade da comunicação humana produzidas pelo indivíduo, em contextos; Bateson 
afirma que a produção é uma co-produção de aprendizagens, e os contextos onde o humano se 
apoia para essa produção “são uma realidade comunicacional que intervém na produção das 
mensagens, seja ela percebida correctamente ou não; os contextos são componentes diversas do 
sistema aberto que é a comunicação humana (Bateson, 1980: 73) (…) a noção de contexto é a 
meta-mensagem que classifica a mensagem produzida (Bateson, 1980: 69) (…) no sistema que é a 
comunicação o contexto é uma variável independente enquanto as mensagens nela produzidas são 
variáveis dependentes sendo portanto “parte do sub-sistema ecológico chamado contexto» (Bateson, 
1980: 93 in MCOLopes, 2004: 35). Partindo deste princípio, em que o contexto é uma variável 
independente, mas que as mensagens nele produzidas dependeram primeiro dele para poderem ter 
surgido, espera-se identificar a partir dos ditos dos aprendentes, quais as mensagens que eles 
produziram e que foram condicionadas pelo contexto que foi pensado para potenciar a mudança e 
a aprendizagem. Mas para perceber em que medida os aprendentes perceberam a metamensagem 
que identifica o contexto (assim também se percebe se os aprendentes entenderam a finalidade do 
contexto para a aprendizagem dos conteúdos) procura-se, através das suas respostas a definição dos 
pormenores do contexto, ou seja, procura-se definir, através dos seus ditos, a natureza do contexto. 
Destaca-se, tal como no enquadramento teórico, a natureza dos contextos de comunicação definida 
por Tremblay e DeVito (1993) e apresentada por MCOLopes (2004: 36) através de quatro 
categorias abrangentes, a ter em conta na análise de qualquer contexto que se pense para funcionar 
como estratégia para criar uma situação educativa-criativa que neste estudo se esboça; as quatro 
categorias da natureza contextual são:  
 Categoria 1: Física – ambiente físico e concreto (por exemplo, uma sala de aula, uma mercearia, 
um consultório médico, etc); 
 Categoria 2: Cultural – estilos de vida, crenças, valores, comportamentos, regras de funcionamento 
de um grupo; 
 Categoria 3: Sócio-Psicológico – relação, papéis sociais e as regras do seu funcionamento de 
carácter formal e informal; 
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 Categoria 4: Temporal – momento da produção da mensagem – “diz respeito à utilização do 
tempo, ao tipo de tempo, à frequência de utilização dos cenários-espaço, ao tempo de 
permanência nos cenários e ao tipo de pontuação das sequências dos factos da interacção” 
(MCOLopes, 2004:37). 
Consideraram-se duas situações distintas: a ST e a SP, que obviamente implicam contextos 
diferentes. O contexto situacional de cada uma das situações foi analisado em paralelo; desta forma 
pretendeu-se perceber as diferenças entre o contexto entendido num ensino de transmissão e o 
contexto entendido num ensino criativo e de ludicidade.  
As categorias e subcategorias que fazem parte da segunda dimensão de análise de conteúdo dos 
ditos dos aprendentes encontra-se de seguida.  
 
i) Categoria 1: Espaço Físico e concreto 
 Questões alvo da análise: [QB, q.0., SB] Refira o que entende por Sala de Aula; [QB, q.2.1., SB] 
Faça uma breve descrição do cenário que encontrou; [QB, q.2.2., SB] Considerou o cenário 
adequado à realização do jogo?; [QB,q.3.,SF] O material que acompanhou o jogo era 
diversificado. Relativamente a este ponto, faça uma crítica ao material utilizado (…). 
 
O espaço físico e concreto (a categoria 1 da 2ª Dimensão de análise) subdivide-se em mobiliário 
(que preenche a sala de aula numa ST e numa SP, que no caso é a aula do Jogo)  – subcategoria 1.1.; 
e em material das tarefas (os artefactos de ludicidade) – subcategoria 1.2.. Nesta última não se 
contrapõe com os artefactos das aulas normais visto que estes são obviamente os livros e os 
cadernos, e se consideram não como artefactos de ludicidade mas sim como artefactos que podem 
ser manipulados em qualquer aula  (quer numa ST quer numa SP). Além disso os aprendentes não 
descrevem esses artefactos quando descrevem aulas correspondentes a uma ST (não os evidenciam). 
Da análise dos ditos dos aprendentes destaca-se que, relativamente ao mobiliário, em ambas as 
situações é recordado da mesma forma: mesas, cadeiras, quadro; na SP acrescentam ainda a tela de 
projecção e os artefactos que se encontravam em cima das mesas, mas que não mereceram especial 
destaque para a execução das tarefas do jogo (e que por isso são enquadradas no mobiliários e não 
na subcategoria 1.2.), tais como: a câmara de vídeo, as caixas, o computador e o projector.  
Em algumas respostas parece não existir grande carinho pelas salas em geral e pelo material que 
elas contêm…não referem a cor das paredes, nem se estas se encontram forradas com trabalhos dos 
alunos. Parece que nas entrelinhas das respostas dos alunos há pouca afinidade com o material das 
suas salas: “lugar cheio de cadeiras, mesas e um quadro” (B15); “espaço com quatro paredes” (B20). 
   
Os alunos recordam o material que se encontrava antes da aula do Jogo começar, e a forma como 
o espaço-aula estava organizado. Quando se lhes pede para fazer uma breve descrição do cenário 
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que encontraram, 22 alunos (91,6% da amostra) recordaram o descrito pelo aprendente B1: que “as 
mesas estavam agrupadas, sugerindo a criação de grupos; as mesas continham uma caixa de plástico, 
cada uma, e um questionário – folha de registo do grupo -; eram visíveis um projector, uma tela e 
um computador portátil”. Os testemunhos restantes descrevem o cenário da mesma forma. 
Dezanove (19) alunos referem que o material escolhido lhes suscitou curiosidade (vide QB, q.3., 
S.B). 
 
Os artefactos de ludicidade (subcategoria 1.2.) são aqueles que se utilizaram no jogo para a 
execução das tarefas. Relativamente a eles interessa descobrir a ênfase que os aprendentes atribuíram 
a esse material (e isso é indicado pela forma como o recordam). Existem 15 respostas muito 
detalhadas e descritivas que demonstram a satisfação dos aprendentes face aos artefactos de 
ludicidade escolhidos; recordaram principalmente as gomas, ou pelo menos escolheram-nas 
especialmente para dar ênfase ao quanto gostaram da experiência e ao quanto a escolha do material 
os surpreendeu pela positiva. Os aprendentes apelidaram o material de criativo, apelativo, referindo 
que gostaram bastante do material escolhido, que era adequado ao tema, original, etc. Apenas um 
aluno não se recorda do material utilizado: “as mesas continham uma caixa de plástico, cada uma, e 
um questionário (…) o material utilizado era bastante apelativo :) Era-nos familiar. De início não 
parecia adequado à actividade. Porém mais tarde, mostrou-se bastante adequado às tarefas” (B1); 
“gostei das gomas e acho que o material foi muito bem escolhido” (B5); “adorei o material, as 
experiências … tudo!!!” (B7); “nas carteiras em grupos encontrava-se uma caixa com coisas lá dentro 
e um questionário (…) acho que o material foi super criativo, foi original (…) e é diferente, estar a 
mexer em gomas” (B16). 
⌫⌦ 
 
ii) Categoria 2: Cultura: regras de funcionamento do grupo-turma e posturas 
 Questões alvo da análise: [QA, q.2., SD] O que deseja ser quando for grande?; [QB, q.4.2., SD] 
Coordenaram bem as tarefas?;  [QA, q.0., SE] Refira o que entende por jogo; [QA, q.2., SE] 
Comente a seguinte frase “a jogar também se aprende”. 
A categoria 2 “cultura” refere-se aos “estilos de vida, crenças, valores, comportamentos, regras de 
funcionamento de um grupo”. Assim na tentativa de entender que estilo de vida perspectivavam os 
aprendentes para o seu futuro questionou-se a TA sobre a profissão que desejariam ter, e a partir das 
suas respostas criou-se a subcategoria Ambição (que reflecte a postura dos aprendentes perante o 
futuro). Foi ainda possível criar a subcategoria regras em aula, pois trata-se do contexto aqui 
destacado para estudo; obviamente existem dois contextos possíveis aqui considerados para a sala 
de aula e que se pretendem, mais uma vez, contrapor: a ST – aula comum – e a SP – aula do jogo.  












5,1 5,2 5,3 5,4 5,5 NR
Da análise da tabela da sub-categoria Ambição, pode-se inferir que 12 aprendentes já sabem que 
querem seguir o ensino superior, dado que perspectivam tirar licenciaturas, maioritariamente na área 
das ciências naturais. Apenas cinco aprendentes não definiram o que querem ser, ou julgam não ter 
capacidades para seguir os estudos.  
 
As regras também fazem parte da categoria cultura. Numa situação de aula normal os aprendentes 
referem as regras de conduta rígidas, revelando que são conhecedores das atitudes que esperam que 
eles assumam dentro de uma sala de aula. Mas numa situação de partilha como a que viveram foi 
algo que perspectivaram diferente. O jogo é entendido como uma disputa saudável e divertida, 
cujas regras são necessárias, para que quem melhor jogue saia vencedor.  
 
Tabela 2: Resultados referentes à questão “Relativamente às regras do jogo:”. 
Questão  Item de resposta  N (nº de escolhas)  
5,1 Concordei com todas as regras  18 
5,2 Haviam demasiadas regras  4 
5,3 Eram explícitas e fáceis de cumprir  4 
5,4 Eram complicadas e difíceis de cumprir 0 
5,5 Outra opinião  1 
NR Não respondeu  0 
 












Itens de resposta 
 
Obviamente houve regras na 2ª ocasião que não só ditaram o funcionamento do jogo, como 
condicionaram a situação que se criou, e a relação entre os actores que assumiram o compromisso 
de jogar. A questão 5 do QB da Secção F revela que os alunos consideram que um Jogo pressupõe 
regras (isto pode verificar-se quando se lhes pergunta o que é um Jogo). Relativamente ao Jogo em 
questão, como meio de comunicação de um tema, que recorre a uma série de estratégias e tarefas 
criativas, 18 alunos (75%) concordam com todas as regras (encarnaram portanto o espírito do Jogo, 
tal como ele foi apresentado); 4 (16,6%) referiram ainda que eram explícitas e fáceis de cumprir; 4 
referiram, contudo, que haviam demasiadas regras. 
 
⌫⌦ 
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iii) Categoria 3: Sociopsicológico 
 Questões alvo da análise: [QA, q.9., SA] O seu encarregado de educação costuma ir regularmente 
à escola?; [QA, q.10., SA] Tente caracterizar o ambiente da sua escola em termos de relação entre 
as pessoas; [QA, q.12., SA] Considera que a sua escola está bem organizada em termos de 
funcionamento (…)?; [QA, q.13., SA] Existe alguma caixa de correio onde possam colocar 
perguntas para obter respostas a questões típicas da adolescência? 
 
A categoria 3 “Sociopsicológico” entende-se como aquela que engloba “a relação, papéis sociais e as 
regras do seu funcionamento de carácter formal e informal”; ou seja, no caso, pretende-se averiguar 
as atitudes face à interacção grupal normal-quotidiana dentro de uma escola. Considerou-se a 
relação entre aprendente-professores (A-P), aprendente-aprendentes (A-A) e aprendente-
funcionários (A-F). As subcategorias 3.1. e 3.2. podem ser utilizadas para contrastar com a interacção 
entre P-A e A-A na situação de partilha, que se englobou não aqui, mas na análise da 3ª dimensão e 
na categoria 4. da 2ª dimensão. Na análise desta categoria não houve necessidade de distinguir a ST 
da SP, uma vez que a relação entre A-A será abordada com grande pormenor no trabalho de grupo, 
e não seria de incluir aqui, pois quando nesta categoria se fala em contexto está a considerar-se o 
contexto escolar e parte-se do principio que se as crianças estabelecem bons relacionamentos na 
escola estabelecerão bons relacionamentos dentro da sala de aula, e foi precisamente isso que se 
pretendeu averiguar. Centrar-se-á a atenção na análise da relação estabelecida entre A-IPD na 3ª 
dimensão da análise de conteúdo, que recai sobre os ditos dos aprendentes; logo não faria sentido 
incluir na categoria Sociopsicológico a análise entre aprendentes e IPD. A questão é que, também é 
facto que mesmo com professores apologistas das ST é frequente a existência de uma boa relação 
entre P-A. Logo não há nada que se pretenda contrastar nesse sentido, entre uma ST e uma SP. 
Relativamente ao que se pretende destacar é se os aprendentes preferem aprender num contexto de 
partilha em que o professor ajuda a arquitectar essa partilha e se é competente para o fazer e 
transmitir os conhecimentos na mesma. Mais uma vez se especifica que na presente categoria apenas 
se pretende compreender a que ponto as crianças se relacionam bem no espaço escolar com os 
demais actores desse mesmo espaço, pois parte-se do principio que estas pessoas não só 
condicionam o bem ou o mal estar da criança na escola, como também condicionam esse bem ou 
mal estar dentro da sala de aula, albergue ela uma situação de transmissão ou uma situação de 
partilha.  
Tal como se suspeitava, as crianças consideram existir um bom relacionamento entre os actores 
escolares; referem: “Os professores reúnem-se na sala dos professores e conversam (…)” (A4); “O 
ambiente na escola é bom. Quando os alunos passam uns pelos outros cumprimentam-se sempre, 
até mesmo com os alunos e professores” (A16); “(…) os alunos estão reunidos no seu grupo de 
amigos conversam e riem.” (A4); “existe uma boa relação entre os alunos.” (A11); “O ambiente na 
escola é bom apesar de haver um rufia ou outro. Andamos sempre em grupos e quando um 
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professor falta vamos todos jogar futebol. (…) Também há uma grande relação de entre-ajuda” 
(A13); “Os funcionários conversam entre si e muitas vezes divertem-se com os alunos” (A4); “(…) na 
minha opinião a escola tem um bom ambiente. Não há grandes conflitos” (A5). Obviamente a 
harmonia por vezes é quebrada pontualmente, mas isso é também inerente aos humanos que se 
relacionam e aos problemas e obstáculos diferentes que vão enfrentando no seu dia-a-dia: “Penso 
que há muitos grupinhos. Nos intervalos passeamos pelo recreio e vemos vários grupos e algumas 
pessoas sozinhas (…)” (A6); “a relação entre as pessoas não é muito boa, porque muitas vezes 
algumas pessoas são deixadas para trás por causa da sua maneira de vestir, e pela sua situação 
económica” (A7); “Alguns são “gozões” mas não são maus de todo” (A13); “os funcionários nem 
sempre são atenciosos, mostrando-se sempre bastante carrancudos” (A11). 
 
A principal relação entre os actores escolares e os demais actores que possam vir a fazer parte do 
palco-escola, e que se destaca, é a relação estabelecida entre encarregados de educação (EE) e, 
principalmente professores-directores de turma. Essa mesma relação é, talvez, insuficiente, ou 
precária, tendo em consideração que muitos EE (7) se dirigem à escola apenas quando são 
convocados (o que não acontece muitas vezes). A maioria dos EE é convocada aquando a 
apresentação do DT, ou aquando a recepção das notas respeitantes aos 1º, 2º e 3º Períodos, ou 
ainda, aquando as matrículas. Mesmo assim alguns aprendentes (6) referem que o seu EE procura a 
escola regularmente, mas que o fazem quando se encontram preocupados com alguma situação 
particular (subentende-se que na ausência de preocupação não se dirigem regularmente à escola); 
três aprendentes assinalam que os respectivos EE procuram a escola regularmente para se informar, 
sem que para tal haja uma força maior que os mova. O facto de nem todos os EE se dirigirem 
regularmente à escola para saber apenas do andamento dos seus educandos nos estudos, pode 
constituir o reflexo da vida ocupada dos EE na sociedade actual, ou talvez, porque para muitos a 
escola marcou de forma negativa, e é incómodo lá voltar ou permanecer, mesmo que por pouco 
tempo. Por outro lado pode significar que confiam plenamente nos seus educandos, e que por isso 
não é necessário entrar em contacto com a escola, ou ainda que são totalmente desligados da 
educação dos seus educandos. A tabela 3 reflecte os resultados relativos ao que se explicita sobre a 



















9.1 9.2 9.3 9.4 9.5 NR
Tabela 3: Resultados referentes à questão “O seu 
encarregado de educação costuma ir regularmente à 
escola?”. 
Questão  Item de resposta  
N (nº de 
escolhas)  Diagrama de colunas III referente aos valores da Tabela 3. 
9.1 Não vem nem quando 
convocado 
1 
9.2 Somente quando é convocado 7 
9.3 Regularmente, quando anda 
preocupado com a sua situação 
6 
9.4 Regularmente, para se informar 
sobre o seu desempenho 
3 
9.5 Outro 0 














iv) Categoria 4: Temporal 
 Questões alvo da análise: [QA, q.8., SB] Refira/Descreva que tipo de aula prefere; [QA, q.8., SB] 
Descreva uma aula que tenha considerado diferente e da qual tenha gostado muito indicando a 
estratégia adoptada pelo professor; [QB, q.3., SC] Refira a que tipo de aulas de ciências naturais 
preferiu assistir; [QB, q.1., SD] Os métodos que lhe permitem aprender melhor em aula são:; [QB, 
q.1.1. SF] As tarefas propostas foram variadas: refira uma de que tenha gostado particularmente; 
[QB, q.1.2. SF] Refira qual das tarefas representou maior obstáculo; [QB, q.4.3. SD] O que sugere 
para melhorar o funcionamento do grupo.  
 
Os autores Tremblay e DeVito definiram a categoria temporal, a qual corresponde ao momento 
de produção da mensagem, dizendo respeito à utilização do tempo, ao tipo de tempo, à frequência 
de utilização dos cenários-espaço, ao tempo de permanência nos cenários e ao tipo de pontuação 
das sequências dos factos da interacção. (MSOLopes, 2004: 37). Coloca-se então a questão, perante 
o conhecimento enunciado: como se utiliza o tempo nas aulas, em situação de transmissão e de 
partilha? No caso da situação de transmissão recorre-se à análise dos ditos dos aprendentes, 
recolhidos na 1ª ocasião do trabalho de campo; relativamente à situação de partilha, recorre-se à 
análise dos ditos dos aprendentes na 3ª ocasião do trabalho de campo. 
 
Face à análise das estratégias da situação de partilha em destaque, explana-se que se podem 
considerar vários tipos de estratégias que ocupam dimensões diferentes: a grande estratégia consiste 
na utilização de um Jogo, que por sua vez engloba objectivos que passam pela utilização de 
estratégias como: o trabalho de grupo, uma folha de registo de respostas para os aprendentes, 
utilização de um guião para o professor que condiciona a utilização do tempo e as tarefas incluídas 
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no jogo. Sendo assim, tendo presente sempre a questão “como se gasta o tempo em aula?” 
definiram-se as subcategorias, dentro da categoria temporal : Tipo de aula (ST/SP); Tipo de tarefas 
realizadas pelos aprendentes [esta subcategoria engloba as folhas de registo, as tarefas do jogo e os 
papéis dentro do jogo] (ST/SP); Tipo de estratégias adoptadas pelos professores nas aulas (ST/SP); 
Tipo de trabalho do aprendente (individual/grupos pequenos/grupos). 
 
Refere-se que a análise das respostas segundo os parâmetros da análise de conteúdo foram 
analisadas a par com outros dados obtidos de questões do tipo leque fechado, leque aberto.  
 
Subcategoria 4.1. tipo de aula preferida (ST/SP) 
(vide QA, q.7; q.8. S.B) Qual o tipo de aula que os alunos preferem, antes da experiência do 
jogo? Essencialmente os alunos preferem aulas expositivas: o professor explica a matéria, e depois 
deixa-os copiar para o caderno diário essa mesma matéria. Apenas um aluno descreveu a aula que 
gostaria como aquela que recorre a power-point ou prática.  
 
(vide QB, q.3. S.C) Após a 2ª ocasião constata-se que o “tipo” de aula preferida pelos alunos é 
precisamente “aulas em que se aplicou estratégias idênticas à do jogo”. Se 19 alunos (79,1%) nunca 
assistiram a aulas semelhantes, significa que esta experiência os marcou pela positiva, e que estas são 
encaradas como situações válidas e aprazíveis que proporcionam a aprendizagem dos alunos. O 
segundo “tipo” de aula mais escolhido (12 escolhas/ 50%) foi “aulas nas quais o professor motivou 
os alunos à participação activa”. O terceiro “tipo” mais escolhido (10 escolhas/ 41,7%) foi “aulas nas 
quais os alunos interagiram activamente e cooperaram na construção da sua aprendizagem”. 
O tipo de aula tradicional vem apenas em 4º lugar, como o mais escolhido e apreciado (9 
escolhas/ 37,5%). 
Portanto destes dados deduz-se que a maioria dos alunos preferem a aula como momento de 
partilha de conhecimento e poucos preferem-na como transmissão de conhecimento.   
 
(vide QB, q.6. S.C) O tipo de aula que os alunos consideram que as ciências devem adoptar é: 
para 16 dos alunos (66,7%) inquiridos as que recorrem sempre a estratégias criativas. Seis (6) apenas 
consideram que estas devem ser intercaladas com estratégias não criativas. Todos afirmam que as 
aulas de ciências deverão conter uma vertente experimental.  
 
Subcategoria 4.2. tipo de tarefas realizadas pelos aprendentes no JOGO 
TAREFAS DO JOGO – Da análise de conteúdo expressa na tabela da categoria temporal resume-se 
que as tarefas predilectas (subcategoria 4.2.1) são [entre parêntesis está o número de respostas para 
cada item]: a construção da célula (9); construção da molécula de DNA (3); tirar fotografias (2); 
nenhumas (não gostou de nenhuma tarefa) (1); comer as gomas (5); fazer a tarefa de preencher os 
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espaços com conceitos (1). As tarefas que constituíram maior obstáculo (subcategoria 4.2.2.) foram: 
a construção da célula (11); completar o texto com conceitos (1); elaborar a composição (3); 
construção da molécula de DNA (1). Denota-se que todos os aprendentes escolheram a tarefa da sua 
predilecção, com a excepção de um aprendentes, o que significa que 95,8% dos aprendentes 
gostaram muito de pelo menos uma tarefa do Jogo. Relembra-se ainda que os aprendentes da TA só 
experimentaram até à tarefa 5 do jogo, dado que não se conseguiu avançar mais, devido a várias 
razões mencionadas na análise do diário de bordo.  
 
FOLHAS DE REGISTO – (vide QB, q.4. S.F) – Relativamente às folhas de registo (que orientavam 
os alunos, assim como serviam para o grupo dar as suas respostas escritas) 15 dos alunos inquiridos 
(62,5%) referem que estas “orientaram bem as tarefas … em cada tarefa a folha de registo 
expressava com clareza o pretendido”; 6 alunos (25%) indicaram que as folhas de registo 
orientaram bem, apesar de terem sentido dificuldades na interpretação do pedido em cada tarefa. 
Um aluno referiu que estavam um pouco confusas. Nenhum aluno considerou a linguagem 
demasiado complexa por forma a perturbar a orientação e explicação do pretendido para cada 
tarefa. 
 
Subcategoria 4.3. tipo de trabalho dos aprendentes (individual/grupos pequenos/grupos). 
INDIVIDUAL – Relativamente às estratégias de aprendizagem adoptadas pelos alunos, eles referem 
preferir trabalhar individualmente (8) ou em pequenos grupos (9) (vide QA, q.1. S.C); assumem 
adoptar estratégias de aprendizagem metódicas como passar para o caderno diário o discurso do 
professor (8) (mas nem todos – 10 referem que não apontam) (vide QA, q.2. S.C), escrevem sempre 
a matéria que o professor coloca no quadro, no caderno diário (17) (vide QA, q.3. S.C); 9 alunos 
realizam trabalhos extra-aula, por motivação pessoal e auto recreação e 8 dizem fazê-lo raramente 
(vide QA, q.4. S.C).  
Na 3ª ocasião do estudo questiona-se os aprendentes sobre quais os métodos que lhes permitem 
aprender melhor em aula (vide QB, q.1. S.D.); os aprendentes seleccionam as seguintes opções: 
quando se faz exercícios práticos (13/ 54,2%); quando realizam experiências ou trabalhos práticos 
(10/ 41,7%); quando escrevem no caderno o discurso do professor (8) [repare-se que na primeira 
ocasião 10 aprendentes não utilizavam este método]; quando transcrevem a matéria do quadro; e 
quando memorizam a matéria, à medida que vão escutando (1). As questões analisadas relativas ao 
tipo de trabalho dos aprendentes, foram construídas com itens pré-definidos (sendo portanto de 
resposta fechada). Denota-se que o tipo de trabalho que os alunos mais reivindicam é o 
experimental ou prático. Conclui-se que uma aula como a criada, essencialmente experimental e 
prática colmatou as preferências apontadas pelos aprendentes quanto ao tipo de trabalho que 
preferem realizar e que consideram ser aquele que, preferentemente devem realizar para 
aprenderem com maior eficácia.    
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GRUPO – (vide QB, q.4. S.D) – Na 2ª ocasião formaram-se 5 grupos (mas alguns alunos chegaram 
bastante atrasados à aula, pelo que não houve possibilidade de se efectuar uma escolha de grupo 
mais variada); contudo, apesar de alguns aprendentes não o terem considerado, a IPD achou que 
em termos de capacidades entre todos os seus elementos os grupos ficaram equilibrados.  
Dezasseis alunos (67%) gostaram de trabalhar em grupo, e o funcionamento desses grupos foi 
bastante satisfatório. Quando se referem ao cumprimento de tarefas os alunos apontaram que o 
grupo soube cumprir o seu papel (16), foram cívicos (6) e souberam interagir (7), estas foram as 
respostas mais assinaladas; 7 apontaram que teria sido melhor se tivessem feito o trabalho noutro 
grupo, tendo revelado desta forma alguma insatisfação face ao funcionamento do grupo, e portanto 
de alguns dos seus colegas.  
 
Os alunos que sugerem algo para melhorar o funcionamento do grupo (vide QB, q.4.3. S.D) 
sugerem que eles próprios devem apresentar “mais motivação para trabalhar” (5); dizem não ser 
necessário sugerir nada (7); referem que alguns elementos baralharam o funcionamento (mais união 
entre os elementos seria ideal) (7); não comer gomas (3). 
 
Subcategoria 4.4. tipo de estratégias adoptadas pelos professores nas aulas (globalmente e nas 
ciências naturais)  
GLOBALMENTE – (vide QA, q.6., SB) – Os dezoito aprendentes (18/ 100%) referem a utilização 
do manual como o material a que os professores mais recorrem nas aulas; seguido de 15 respostas 
(83,3%) para a utilização de acetatos; e 12 respostas (66,7%) para a utilização de fichas de trabalho. 
Ninguém assinalou vídeos, apresentações em power-point ou cartazes.  
CN – (vide QA, q.6., SD) – Nas ciências referem que, nas aulas, o professor recorre 
maioritariamente ao manual do aluno (18/ 100%), acetatos (16/ 88,9%) e fichas de trabalho (12/ 
66,7%); no item outros, referem ainda os esquemas que a professora faz no quadro (A18). 
 
Relativamente às estratégias-tarefas que a IPD seleccionou para o JOGO (vide QB, q.8.; q.9.; 
q.10., SD), 21 ou 87,5% dos alunos mencionaram que estas foram bem ajustadas ao tema. Relativo 
à extensão das mesmas (15/ 62,5%) “gostariam que mais aulas de 90 minutos fossem assim”; (9/ 
37,5%) “não deram pelo tempo passar”; (6/ 25%) referem que “soube a pouco, gostariam de ter 
continuado”. Doze aprendentes (12/ 50%) referiram ter consolidado e superado dificuldades devido 
às estratégias utilizadas, enquanto que 7 (29,2%) aprendentes escreveram que não tinham tido 
dúvidas aquando a introdução desta matéria nas aulas de ensino tradicional. 
 
Na questão [QB,q.3.SD] questiona-se os aprendentes se sentiram que aprenderam com a 
experiência; dezoito aprendentes (75%) reconheceram nesta questão que aprenderam e 3 
  184 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
aprendentes mencionaram que gostaram de recordar o tema sob o formato de um Jogo. Apenas 
dois aprendentes referem “não, acho que não aprendi nada”. Torna-se interessante analisar a 
questão [QB,q.5.SD] que interroga o seguinte “sentiu evolução dos seus conhecimentos na área da 
Hereditariedade/Genética?”. Dezanove aprendentes, que constituem 79,2% da amostra, assumem 
que sim, contra 2 aprendentes que referem que não. Assim após a aula que correspondeu ao 2º 
momento da Etapa 1 da experimentação 20 aprendentes (83,3%) indicavam que compreendiam os 
conceitos relativos ao tema NBH, enquanto que 3 (12,5%) assumiam que ainda encontravam 




7.2.3. TERCEIRA DIMENSÃO DE ANÁLISE: DINAMIZAÇÃO DO CONTEXTO SITUACIONAL – 
CONSTRUÇÃO DE ACTORES: PAPEL DO PROMOTOR DAS APRENDIZAGENS 
 
i) Categoria 1: A atitude do professor 
 Questões alvo da análise: [QB, q.1., SE] Qual a atitude do professor-aplicador:; [QB, q.2., SE] 
Como classificaria a interacção do professor-aplicador:; [QB, q.7., SE] O professor auxiliou na 
execução das tarefas?; [QB, q.8., SE] O auxílio do professor foi importante, caso se tenha 
verificado? 
 
As atitudes da IPD foram divididas em dois grandes núcleos: as positivas e as negativas. Entendem-
se as atitudes positivas como aquelas que um professor criativo deve deter, e as atitudes negativas o 
inverso. Relativamente às atitudes da IPD aquando a dinamização das estratégias de comunicação 
criativas, os aprendentes aludiram às seguintes atitudes positivas: Educada (24/ 100%), Afável (20/ 
83,3%), simpática (23/ 95,8%), sorridente (21/ 87,5%), atenciosa (22/ 91,6%); os aprendentes 
aludiram às seguintes atitudes negativas: carrancuda (1/ 4,2%). Apontaram também que a professora 
auxiliou na execução das tarefas sempre que necessário (20/ 83,3%). Apenas um aluno 
relativamente a este ponto, considerou que a professora não auxiliou na execução das tarefas. Os 
aprendentes referem que esse auxílio foi importante (20/ 83,3%).  
Conclui-se que, relativamente à atitude global da IPD, os aprendentes a mencionam como 
francamente positiva.  
A tabela 4 e o respectivo diagrama de colunas demonstram como fazer a leitura dos diagramas 
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Tabela 4: Resultados das respostas à questão “Qual a atitude do professor aplicador?” 
 
Itens Atitudes positivas Respostas Atitudes negativas Respostas 
1.1 Educado 24 Pouco Educado 0 
1.2 Afável 20 Distante 0 
1.3 Simpático 23 Antipático 0 
1.4 Sorridente 21 Carrancudo 1 
1.5 Atencioso 22 Pouco atencioso 0 
1.6 Activo 21 Melancólico 1 
1.7 Bom comunicador 23 Mau comunicador 0 
1.8 Coordenado 19 Descoordenado 2 
1.9 Seguro 19 Inseguro 3 
1.10 Exigente 8 Pouco exigente 11 
1.11 Esforçado 21 Pouco interessado 0 
1.12 Fez-se ouvir 20 Não se fez entender 2 
 


























   
   















ii) Categoria 2: Capacidade para comunicar ciência 
 Questão alvo da análise: [QB, q.1., SE] Qual a atitude do professor-aplicador:. 
 
A capacidade para comunicar ciência é entendida como a arte de conseguir a intercompreensão de 
conteúdos e conceitos científicos (in MCOLopes, 2004) (MCOLopes e IGOliveira, 2005). Na 
avaliação da capacidade para comunicar ciência, os aprendentes assinalam o seguinte na 
performance da IPD: consideraram-na na maioria como boa comunicadora (23/ 95,8%), 
coordenada (19/ 79,2%), segura (19/ 79,2%), esforçada (21/ 83,3%). Relativamente à exigência de 
conteúdos, 11 (45,8%) alunos consideraram a professora pouco exigente, enquanto que 8 (33,3%) 
consideraram o inverso. 
Esta caracterização dos alunos relativa ao professor aplicador não se distancia muito da sua opinião 
relativamente aos demais professores. Consideram-nos, medianamente exigentes e autoritários, mas 
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consideram-nos muito organizados e preocupados e bons explicadores (vide análise dos diagramas 
da escalas de intensidade). 
A relação que mantêm com os seus professores é educada, afável, e de entendimento e de alguma 
proximidade. É de notar que estes alunos possuem o mesmo director de turma desde o 7º ano, 
assim como professores efectivos da escola. Geralmente nestas turmas alunos e professores revelam 
existir uma grande proximidade entre os actores, dado que o conhecimento entre as pessoas é 
considerável. Recorda-se que também a IPD foi professora da disciplina de ciências naturais destes 
alunos quando estes frequentaram o 8º ano de escolaridade; dessa forma construiu-se também uma 
relação de alguma proximidade entre esta e os alunos, com excepção de um aluno repetente do 9º 
ano que ingressou na turma, com o qual não houve qualquer contacto anterior. É de notar que este 
aluno não parecia muito interessado nas actividades, e nem parecia ter construído qualquer tipo de 
simpatia para com a IPD, bem como pelas actividades propostas (isto evidencia a patologia 
associada à impossibilidade de comunicar que surge sempre que um individuo se depara com uma 
situação em que o que preferiria era ter a possibilidade de não comunicar, e portanto se vê obrigado 
a comunicar quando não quer assumir esse compromisso).  




iii) Categoria 3: Competência comunicativa 
 Questões alvo da análise: [QB, q.1., SE] Qual a atitude do professor-aplicador:; [QB, q.2., SE] 
Como classificaria a interacção do professor-aplicador:. 
 
A competência comunicativa é entendida como a arte de comunicar eficazmente, ou seja, a 
competência para inter-compreender, a meta ideal da comunicação (in MCOLopes, 2004) 
(MCOLopes e IGOliveira, 2005). Relativamente à competência comunicativa foram aludidas as 
seguintes características na atitude da IPD: activa (21/ 87,5%) versus melancólica (1/ 4,1%); boa 
comunicadora (23/ 95,8%); coordenada (19/ 79,2%) versus descoordenada (2/ 8,3%); fez-se ouvir 
(20/ 83,3%) versus não se fez ouvir (2/ 8,3%).  
Quando se interroga como classificariam a interacção da professora com os aprendentes, estes 
indicam que IPD foi audível (19/ 79,2%); explícita (23/ 95,8%); entusiasta (21/ 87,5%); apelativa 
(21/ 87,5%); atenciosa (23/ 95,8%) e expressiva (21/ 87,5%). A maioria consideraria então que IPD 




iv) Categoria 4: Competência científica 
 Questões alvo da análise: [QB, q.1., SE] Qual a atitude do professor-aplicador:; [QB, q.2., SE] 
Como classificaria a interacção do professor-aplicador:; [QB, q.3., SE] Como foram conduzidas as 
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tarefas pelo professor:; [QB, q.4., SE] Em algum momento sentiu que o professor aplicador teve 
dificuldades em explicar algum conceito científico?; [QB, q.2., SE] O encadeamento das ideias foi 
conseguido, tendo o aluno aprendido? 
 
A competência científica é entendida como o conjunto de saberes que IPD conseguiu 
provar/demonstrar possuir sobre o tema que explorou com os aprendentes. Os aprendentes 
consideraram-na, no que se refere à categoria competência científica, como capaz de ter conduzido 
as tarefas com sucesso (22/ 91,7%), coordenadamente (20/ 83,3%); tendo utilizado linguagem 
acessível (18/ 75%), Consideraram que o professor não teve dificuldades em explicar conceitos 
científicos (neste ponto apenas dois alunos referem que sim, mas depois não recordam esses 
momentos). Os aprendentes (23/ 95,8%) também referem que o encadeamento de ideias foi 




v) Categoria 5: Competência criativa 
 Questões alvo da análise: [QB, q.1., SE] Qual a atitude do professor-aplicador:; [QB, q.2., SE] 
Como classificaria a interacção do professor-aplicador:; [QB, q.3., SE] Como foram conduzidas as 
tarefas pelo professor:; [QB, q.5., SE] Descreva um momento, caso tenha verificado, que tenha 
considerado particularmente criativo na performance do professor-aplicador. 
   
A competência criativa é entendida como o conjunto de capacidade e atitudes identificadas pelos 
aprendentes na performance da IPD, como sendo criativas ou associadas à criatividade. A última 
questão do Questionário B pedia para que os alunos, se desejassem, fizessem uma breve crítica 
construtiva/destrutiva à experiência da aula. Desta forma poder-se-á não só avaliar a eficiência do 
Jogo, mas também se podem retirar conclusões relativamente à competência criativa do mesmo, e 
de quem o criou. Dos 24 alunos inquiridos, 21 (87,5%) optaram por responder a esta questão. Isto 
demonstra que sentiram necessidade de se expressar livremente sobre a experiência que viveram, e 
que, portanto, esta os marcou, pois senão nada teriam a dizer. Fez-se uma selecção das opiniões que 
apontam a existência de criatividade na construção do Jogo e que se apresentam no quadro XXIII.  
Quadro XXIII: Opiniões dos aprendentes à questão “Se desejar, faça uma breve crítica 
[construtiva/destrutiva] à experiência”.  
B1 “foi bastante divertida … foi bem conseguida” 
B5 
“Gostei muito do jogo porque foi divertido e ao mesmo tempo lúdico. Foi muito bom participar neste 
jogo.”   
B7 
“penso que esta aula foi fantástica. Todo o material e esta aula programada eram muito apelativos e penso 
que se mais aulas fossem assim mais se aprendia, pois penso que os alunos ficavam mais interessados e 
empenhados.” 
B9 “A experiência foi bastante agradável e interessante. Os materiais utilizados foram criativos e engraçados. As 
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aulas de Ciências Naturais deviam ter mais um pouco de criatividade desta aula”. 
B16 
“Foi uma aula diferente e com muita criatividade, assim esclareci algumas dúvidas que ainda tinha e foi uma 
maneira de rever novamente a matéria. Foi muito divertido a realização desta experiência.” 
B19 “Eu acho que o jogar foi bonito e divertido e a professora é muito fixe.” 
B20 “Eu acho que as tarefas que fizemos na aula foram muito fixes”. 
B21 
“Eu acho que a experiência ajudou alguns alunos a compreender melhor a matéria em questão. Foi pena o 
tempo ser pouco, se tivéssemos mais tempo poderíamos completar todas as tarefas propostas.” 
B6 
“Esta experiência foi bem idealizada o problema foi pô-la em prática pois com gente barulhenta, infantil e 
gulosa é difícil realizar experiências deste tipo, já para não falar do facto do retroprojector ter avariado o 
que foi pena. Também achei que deveria ter sido a professora a realizar os grupos.” 
B18 
“O jogo foi muito criativo só que o nosso grupo comeu as gomas antes de fazermos as células, mas de resto 
foi fixe.” 
 
Os aprendentes, ainda relativo a esta categoria, consideraram que IPD foi expressiva (21/ 87,5%), 
recorreu a gestos para explicar os conceitos, para além do discurso (20/ 83,3%), movimentou-se 
pelos grupos (17/ 70,8%) e utilizou linguagem acessível (18/ 75%). Quando é pedido que 
descrevam um momento que tenham considerado particularmente criativo na performance da 
professora (caso tenham considerado existir pelo menos um momento desses), dos 12 alunos que 
responderam apenas 6 descrevem um momento; os restantes dizem “não verifiquei” (B4); “não sei” 
(B18); “não me recordo” (B19); “não me recordo de nenhum momento” (B21); “não me lembro” 
(B23); um destes aprendentes apenas refere que sim, que assistiu a momentos criativos, mas não 
recorda o momento (B22). Os aprendentes recordaram como particularmente criativo os 
momentos: “a demonstração de uma molécula de DNA com um fio e um clipe, para demonstrar o 
comprimento da molécula” (B1); “ao montar a molécula de DNA” (B3); “fazer a célula com gomas” 
(B7; B11); “nas imagens que utilizou” (B9). Um aluno respondeu de forma ambígua: “a arte de 
descobrir coisas novas” (B5); depreende-se da sua resposta que o que o surpreendeu foi o facto de 
ao ter construído aquela aula a professora foi capaz de descobrir uma nova forma, artística, de 
ensinar no contexto sala-de-aula.  
 
 
7.3. RASGOS DE CRIATIVIDADE  
 
Ao construir a dissertação pensou-se que as mostras de criatividade dos aprendentes mereciam uma 
parcela destacada do trabalho de experimentação. Assim criou-se o subcapítulo rasgos de 
criatividade, que vem demonstrar o quanto numa situação criativa as crianças conseguem dar asas à 
sua imaginação, expressividade e originalidade. Apresentam-se pois, por exemplo, as respostas e as 
fotografias que demonstram o seu empenho, a sua aprendizagem e o seu trabalho de equipe.  
Torna-se importante dizer que nesta secção não se colocaram apenas as respostas das crianças da 
turma-alvo, mas também respostas de outras crianças que tiveram a oportunidade de se envolver 
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com o Jogo. É muito importante referir ainda, que as classificações que constam na grelha de 
correcção das folhas de registo e das tarefas que os grupos da TA realizaram se encontram no anexo 
XII. O motivo pelo qual se colocam imagens e se registam os “rasgos de criatividade” de 
aprendentes para além dos da TA, reside no facto de nesta última turma não se ter progredido no 
jogo para além da tarefa 5. Contudo, em todas as outras turmas, todas as tarefas do jogo foram 
experimentadas e com sucesso, apesar de apenas nesta secção se poder mencionar esse facto.  
É relevante ainda destacar que na turma alvo, as crianças antes de entrarem na sala onde a aula do 
Jogo se realizou sentiram ansiedade (25%) e curiosidade (62,5%). Dos 24 aprendentes, 21 (87,5%) 
disseram que nunca imaginaram que pudessem vir a participar numa aula como aquela, 14 (58,3%) 
referiram que a experiência superou as suas expectativas, enquanto que 5 (20,8%) referiram que a 
experiência correspondeu às suas expectativas. Isto significa que a experiência não desiludiu cerca de 
79,1% da amostra do estudo. Para estes resultados muito devem ter contribuído as tarefas e o 
divertimento que o Jogo proporcionou aos aprendentes.  
 
A tarefa nº1 consistia na construção de uma célula tridimensional com gomas. Todos os grupos 


































Figura 34: Célula construída pelo grupo Met Nojo. 
 
A tarefa nº2 intitulava-se “vamos contar uma história” em torno do momento da fecundação. 
Seleccionaram-se as seguintes histórias inventadas pelos aprendentes: 
 Grupo “Tigre” da turma B da ESB: “Era uma vez um espermatozóide chamado Asdrúbal, ele 
morava juntamente com os seus irmãos dentro de um homem; ele achava-se o melhor gâmeta de 
todos. Um dia foram informados que teriam de se mudar todos, mas que só havia casa para um; 
os outros iriam morrer e quem ganhava a casa era o que ganhava a corrida, que se iria realizar dai 
a umas horas. Ele preparou-se para a corrida mas partiu uma unha, e devido a esse trágico 
incidente perdeu a corrida. Quem ganhou a corrida foi o seu pior inimigo, o José, que 
  190 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
transportava a informação no seu núcleo e possuía uma unha mais resistente. Então, na sua nova 
casa, o óvulo, construiu um ovo que evoluiu. Viveu feliz para sempre.”  
 Grupo “As brasas” da turma B da ESB: “De início encontrámos o ovócito II solitário, que apesar de 
belo, ainda não encontrou o espermatozóide ideal. Muitos são os espermatozóides que o cercam, 
mas nenhum parece o tal. Até que ele aparece e os dois se fundem. Os seus corações (núcleos) 
juntam-se. Os gâmetas finalmente estão felizes! Os seus sentimentos (informação) dão origem a 
algo fantástico: o novo ser – ovo ou zigoto. Este começa a sua divisão e crescimento”.   
 Grupo “Lusco-Fusco” da turma B da ESB: “Saímos do nosso palácio chamado testículo à procura 
de novas conquistas. Encontrámos uma muralha (oócito II) que continha no seu interior um 
núcleo com informação vital para nós. Começámos com uma abordagem passiva mas a muralha 
não se abriu. Tivemos de usar a força! Aí começou a batalha entre os gâmetas masculinos e 
feminino. Muitos morreram, mas um penetrou e derrubou e tornou-se o nosso ovo dos 
espermatozóides.”   
 Grupo “Power Puff Girls” da EESJ de Aveiro: “Uma vez um espermatozóide chamado Ricky 
andava muito solitário na sua casa (testículo). Até que um dia os espermatozóides decidiram 
organizar um torneio: aquele que conseguisse fecundar um oócito II mais rapidamente, ganharia 
um prémio, prémio esse que era tornar-se num ser humano. Um dia o pénis entrou em erecção, 
foram à discoteca (canal ejaculador), beberam uns copos e no entusiasmo decidiram que era 
naquela noite que iam realizar o torneio, e começou a diversão. Começaram a empurrar-se uns 
aos outros pelo canal ejaculador e começou a competição: em 1º lugar entraram na vagina, 
seguido pelo útero, depois as trompas de Falópio. Ricky encheu-se de coragem e foi ele o 
escolhido para fecunda o óvulo, foi a união dos gâmetas, amor à primeira vista. O 
espermatozóide passou a sua informação, formando um ovo, que continha um núcleo que se foi 
dividindo e aos poucos foi formando um ser humano. E finalmente o Ricky conseguiu ser feliz!”. 
 Gonçalo da turma 9ºA da EB 2,3 de São João da Madeira. “Era uma vez um grupo de 
espermatozóides muito amigos, que um dia resolveram ir visitar o aparelho reprodutor da mulher. 
Estes espermatozóides entraram através do pénis masculino e passaram pela vagina, pelo útero até 
chegarem ás trompas de Falópio. Lá encontraram-se com o oócito II, e logo, quase num segundo 
o rodearam e tentaram penetrá-lo. O António, que era um espermatozóide muito desenrascado, 
tentou com todo o cuidado penetrar no ovócito e assim aconteceu. Mal o jovem espermatozóide 
penetrou o ovócito quis logo estar à vontade com ele, e então, prosseguiram às apresentações. 
Depois de se conhecerem melhor, os dois uniram rapidamente os seus núcleos. Em pouco tempo 
estes dois gâmetas deixaram de ser um espermatozóide e um ovócito II e transformaram-se num 
ovo, ou zigoto (uma vez que já tinha ocorrido a fecundação). Daí em diante, começaram a 
formar-se células novas e a dividirem-se, que também se acabariam por dividir, e continuar a 
dividir até formar um embrião.”  
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  Grupo “L.O.D.” do 9ºA da Escola Secundária de Albergaria-a-Velha: “Os aviões 
(espermatozóides) avançam para destruir a cúpula alienígena. No meio do fogo o capitão do 
esquadrão destaca-se por ir na frente da formação delta. Mas este fica preso nas paredes desta 
cúpula e aliens retêm-no durante 9 meses. Ao longo desse tempo vai-se dividindo em várias 
células, dando origem a um novo ser, conseguindo assim fugir da prisão dos Aliens, mudando a 
sua forma, até que chega o dia em que é libertado após os nove meses de prisão, através do 
nascimento.”  
 
A tarefa nº3 consistia na construção de uma molécula tridimensional de ADN com gomas. As fotos 
que se seguem mostram o resultado final do trabalho de alguns grupos.  
Figura 35: Molécula de ADN construída pelo grupo Met 
Nojo. 
Figura 36: Molécula de ADN construída pelo grupo 
Cientistas. 

















Figura 39: Molécula de ADN construída pelo grupo da Ana, 




Figura 40: Molécula de ADN construída pelo grupo JABAI. 
 
  192 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
 Na tarefa nº4 os aprendentes teriam que reproduzir os movimentos da IPD para enrolarem um fio 
que representava uma molécula de ADN à volta de uma histona, representada por um clipe. As 









Figura 41: Exemplificação pela IPD do 









Figura 42: O divertimento da Marta no 





Figura 43: O desempenho da Teresa na 







Figura 44: O desempenho de uma 
aprendente da TP na realização da Tarefa 
nº4. 





Figura 45: O desempenho da Ana Maria 
na realização da Tarefa nº4. 
  
Para análise dos resultados da tarefa nº5 poder-se-á consultar as grelhas de resultados dos grupos 
que se encontram no anexo XII. Assinala-se que todos os grupos conseguiram organizar o texto 
desta tarefa na sua quase totalidade, senão mesmo em toda a sua totalidade, o que demonstra que 
dominavam já aquando o momento da realização desta tarefa, os conteúdos e conceitos abordados 
até então.  
 
A partir da tarefa nº6 existem apenas registos de aprendentes não pertencentes à amostra deste 
estudo, a TA. Mesmo assim, achou-se relevante mostrar a funcionalidade das mesmas através dos 
registos que se foram recolhendo dessas situações. É relevante registar que a TP realizou todas as 
tarefas e que as suas classificações se encontram portanto na grelha de resultados no anexo XII.   
A análise dos resultados da tarefa nº6 podem igualmente ser consultados na grelha de resultados dos 
grupos da TP e do 9ºA da Escola de Albergaria-a-Velha, mas regista-se que em todas as turmas e em 
todos os grupos que a realizaram o sucesso foi de 100%. A tarefa nº7 foi apenas conseguida com 
sucesso nesta última turma; os aprendentes apresentaram a folha “eu na minha família” repleta de 
fotografias dos seus ascendentes e familiares.  
Para a realização da tarefa nº8 “faz uma lista das tuas características” os aprendentes do grupo 
Amizade escolheram o colega Ricardo, do qual fizeram uma lista de características que mostram na 
figura 13 à qual se adiciona uma foto do aluno.  
 
Figura 46: Digitalização dos registos na tarefa 
nº8, da folha de registo do grupo Amizade.  
Figura 47: O Ricardo em pose para a máquina 
registar o seu fenótipo facial. 
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A tarefa nº9 pedia aos aprendentes que construíssem uma árvore genealógica de um dos elementos 
do grupo. O grupo Met Nojo esquematizou a família de um colega de grupo e que se pode 
visualizar na figura 14.  







A análise dos resultados da tarefa nº10 podem ser consultados também na grelha de resultados dos 
grupos da turma 9ºA da Escola de Albergaria-a-Velha, mas regista-se que em todas as turmas e em 
todos os grupos que a realizaram o sucesso foi de 100%. 
 
Depois da apresentação de alguns exemplos dos rasgos de criatividade dos aprendentes 
demonstrados em cada tarefa, mostram-se as fotografias da situação de partilha que se viveu. Estas 















Figura 50: Grupo Amizade. 
























































Figura 59: Os aprendentes da TA escutando atentamente o 
discurso da IPD. 
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7.4. ANÁLISE E APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS DAS QUESTÕES AVALIADAS SEGUNDO A ESCALA DE 
INTENSIDADE 
As escalas de intensidade acerca de sentimentos e opiniões permitem aos aprendentes transparecer 
sobre qual pende a sua opinião e o seu sentir, podendo optar por uma gama de 5 graus diferentes, 
em que o mediano é o neutro. Nos diagramas de colunas que se seguem destacam-se, face a cada 
questão, as colunas azuis respeitantes à intensidade da opinião ou do sentir, escolhido pelos 
aprendentes da TA, enquanto que a barra laranja corresponde a quantidade de crianças que não 
responderam à questão em cheque. Do lado direito de cada diagrama, encontra-se uma análise 
breve, que apenas traduz os dados que são possíveis de retirar do gráfico, em que N corresponde ao 
nº total de respostas; NR corresponde ao número de aprendentes que não responderam à questão; 
os graus traduzem a intensidade da resposta, onde o grau 1 traduz o sentimento ou a opinião mais 
favorável, ou positiva, o mediano (grau 3) corresponde a uma posição neutra, e o grau 5 
corresponde ao sentimento ou opinião menos favorável, ou negativa. 
Abordar-se-ão as questões nas quais se utiliza o instrumento escala, independentemente se 
corresponderem ao questionário A ou B.  
A primeira questão a ser analisada é a número 4 do Questionário A: “Refira como se sente 
perante os seus colegas”. Para a análise das respostas à questão 4 apresentam-se os Diagramas de 
Colunas V, VI, VII, VIII e IX.   
















Não respondeu (NR):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito acolhido): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











A maioria dos aprendentes considera que é acolhido ou muito acolhido pelos colegas. Apenas se 
regista que uma criança, de 18 que puderam responder à questão, se sente menos acolhida. O que 
poderão entender os aprendentes por acolhido ou não acolhido? No DPE (2006), acolhido significa 
“acção ou efeito de acolher; recepção; refúgio”. Provavelmente as crianças entendem o ser acolhido 
como o sentir abrigo, ou sentir-se protegidos pelos colegas de turma. Isso, obviamente refere que 
sentem confiança nos colegas.   
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Não respondeu (NR):  
Respostas efectivas 
grau 1 (acarinhado): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











O diagrama VI evidencia que nem todos os aprendentes no seio da sua turma se sentem 
igualmente acarinhados: 10 sentem-se muito ou medianamente acarinhados; para 5 aprendentes a 
opinião é neutra (provavelmente nem muito nem pouco carinho, ou ser-lhes-á indiferente sentir ou 
não esse acarinhamento); 1 aprendente regista o grau 4, mais perto do ser posto de lado. No DPE 
(2006), não aparece a palavra acarinhado, mas aparece o verbo acarinhar que significa “tratar com 
carinho, acariciar, afagar”. Acarinhado utiliza-se no sentido de especificar aquele que sente o 
carinho, a carícia de alguém. Grande parte dos aprendentes sente carinho dos colegas. Contudo há 5 
respostas que não reflectem esse carinho.  
 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (respeitado): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama VII, constata-se que não existe o registo de alguém se sentir gozado. O 
gozado utiliza-se no sentido de aquele que não é respeitado, de quem fazem troça, de quem se riem 
os outros. Grande parte dos alunos sente-se mediana ou seguramente respeitado. Ser respeitado 
confere prestígio e segurança. O respeitado no DPE (2006), é aquele “que é objecto de respeito; 
adoptado, acatado; poupado”, no sentido de não ser ofendido. A sua face encontra-se protegida no 
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Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (alegre): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama VIII é digno de nota que os alunos se sentem alegres no seio da sua turma. 
Apenas um aprendente não referiu a sua opinião face a este item da questão e um aprendente 
mostra-se neutro. No DPE (2006) alegre significa aquele “que sente ou manifesta alegria ou 
contentamento”, e ainda aquele que se sente “divertido”. Os aprendentes sentem-se divertidos na 
partilha uns com os outros, logo isso também significa que gostarão da partilha na sala de aula, na 
presença de uns com os outros.  
 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (ouvido): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama IX face ao item sentir-se ouvido ou ignorado, grande parte dos 
aprendentes revela sentir-se medianamente ouvido, o que significa que na sua perspectiva, as suas 
opiniões têm quem as considere dentro do grupo turma. Esse aspecto é relevante, pois o facto de ser 
ouvido pelos outros confere um certo estatuto ao ser humano, dá-lhe notoriedade e perante os 
outros ele sente-se reconhecido. Significa também que quando estes aprendentes falam captam a 
atenção dos seus colegas. Ouvido é, pois, entendido aqui como sinónimo de escutado. Nenhum 
aprendente se sente ignorado, ou seja, não reconhecido perante os outros, o que traduz que, no 
seio da partilha, os aprendentes da TA têm consciência que os seus colegas respeitam a sua face. 
 
⌫⌦ 
A segunda questão a utilizar uma escala de intensidade no presente estudo, encontra-se no 
questionário A, tratando-se da questão número 5 da secção A (Experiência Escolar). A questão 
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professores, tendo-lhes sido oferecidos os itens apresentados nos diagramas de colunas X, XI, XII e 
XIII.   
Diagrama de colunas X relativo à questão “Indique como classificaria a sua relação com a maioria 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (educada): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama X depreende-se que os aprendentes classificam a sua relação com a 
maioria dos seus professores como educada (sendo o reverso que poderiam ter escolhido o não 
educada). Os aprendentes compreendem pois que a sua relação face aos professores deve ser como 
se espera que seja: de respeito pelas normas sociais estabelecidas.  
 
Diagrama de colunas XI relativo à questão “Indique como classificaria a sua relação com a maioria 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (afável): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama XI depreende-se que os aprendentes classificam a sua relação com a 
maioria dos seus professores como afável (e não difícil). Apenas um aprendente escolhe o grau 
neutro e dois escolhem não responder ao item da questão 5 do questionário A. Afável significa, na 
língua portuguesa, “delicado; cortês; carinhoso, meigo” (DPE, 2006). Ou seja, é reconhecido pelos 
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Diagrama de colunas XII relativo à questão “Indique como classificaria a sua relação com a maioria 

















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (entendimento): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama XII depreende-se que os aprendentes consideram que na sua relação com 
a maioria dos professores existe entendimento (mas para a maioria não na totalidade). Dois 
aprendentes escolhem não responder a este item. Entendimento significa aqui “capacidade de 
compreender; compreensão; acordo” (DPE, 2006). Os aprendentes reconhecem assim nos seus 
professores a capacidade de os entender e de respeitar as suas opiniões e a sua face.  
 
Diagrama de colunas XIII relativo à questão “Indique como classificaria a sua relação com a maioria 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (proximidade): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Da análise do diagrama XIII pode constatar-se que existe pelo menos um aprendente que 
considera a sua relação com a maioria dos professores de alguma distância. Três aprendentes não a 
sabem classificar como próxima ou distante. Contudo 12 aprendentes consideram-se próximos dos 
seus professores.  
⌫⌦ 
 
Na questão 6 da secção A (Experiência Escolar) do questionário A pede-se a opinião dos alunos 
sobre as pessoas que fazem parte da sua escola. A forma como eles as vêm encontra-se explicitada 





















1 2 3 4 5 NR
  201 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 

















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (simpáticas): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











No diagrama XIV pode perceber-se que os aprendentes consideram que, na sua escola, existem 
pessoas simpáticas, mas também antipáticas. Felizmente, para eles e na opinião deles, a maioria das 
pessoas são simpáticas, o que provavelmente lhes cria uma sensação de conforto face aos outros 
com quem convivem diariamente, e com quem interactuam.   
 

















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (sorridentes): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











A opinião dos aprendentes relativamente às pessoas da sua escola serem sorridentes ou 
carrancudas é bastante dispersa. Uma grande parte considera a globalidade das pessoas carrancudas, 
ou seja, “mal-humoradas”, o que não é muito positivo. As pessoas na escola, nem sempre possuem 
um semblante alegre e satisfeito.   
 

















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (atenciosas): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  
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No diagrama XVI também se verifica alguma dispersão das opiniões dos aprendentes. Alguns 
consideram as pessoas com quem interagem diariamente na escola como pouco atenciosas (3), e 
muitos preferem ser neutros face a este item (5 aprendentes revelam que as pessoas da sua escola 
não merecem o adjectivo de atenciosas). A maioria das respostas revela que as pessoas são 
medianamente atenciosas. Estas pessoas serão, funcionários dos vários serviços da escola (secretaria, 
bar, cantina, blocos de aulas, etc) podendo ainda incluir professores, colegas, etc.  
 

















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito atarefadas): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











O diagrama revela que a maioria dos aprendentes considera as pessoas nem muito nem pouco 
atarefadas, o que revela que em sua opinião, as pessoas poderiam demonstrar mais empenho nas 
suas tarefas. É interessante a sua opinião, na qual eles podem ter incluído, mais uma vez, 
funcionários dos vários serviços da escola (secretaria, bar, cantina, blocos de aulas, etc), professores, 
e até os próprios colegas.  
⌫⌦ 
 
Com o intuito de recolher a opinião dos aprendentes face ao modo como se processa a 
comunicação na escola, pede-se-lhes que a avaliem segundo 5 itens, utilizando a escala de 
intensidade. Assim os diagramas de colunas XVIII, XIX, e XX apresentam o conjunto das opiniões 
dadas pelos aprendentes em cada item. A questão que aborda este assunto é a número 11, do 
Questionário A (seccção A). 
   
Diagrama de colunas XVIII relativo à questão “Considera que existe uma boa comunicação entre 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (boa): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  
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Diagrama de colunas XIX relativo à questão “Considera que existe uma boa comunicação entre 

















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (cortês): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  













Diagrama de colunas XX relativo à questão “Considera que existe uma boa comunicação entre 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (interactiva): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  











Os aprendentes consideram, na maioria, a comunicação entre actores escolares como boa, cortês e 
interactiva. Isto significa que na escola e na perspectiva dos aprendentes existe abertura para a 
interacção, para a partilha. 
⌫⌦ 
Para obter uma noção de como os aprendentes se vêm na relação que estabelecem com os seus 
professores faz-se a seguinte pergunta “como considera a maioria dos seus professores”, dado que se 
parte do princípio que um professor com uma boa imagem na opinião dos seus aprendentes 
consegue estabelecer uma relação de maior respeito e proximidade. Assim, os gráficos XXI, XXII, 
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Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito exigentes): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  




























Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito autoritários): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  




























Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (preocupados): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  




























Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (organizados): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  
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Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (bons explicadores): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  






























Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (esforçados): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  
grau 5 (pouco interessados 













Para os aprendentes a maioria dos seus professores é ou exigente, ou nem muito nem pouco 
exigentes (ou seja, medianamente exigentes). Isto traduz que as crianças da TA consideram que os 
seus professores lhes exigem a demonstração de competências e de trabalho relacionado com a sua 
actividade de estudantes. Consideram também os professores, ou autoritários ou medianamente 
autoritários. A autoridade é uma característica geralmente reconhecida nos professores pelas outras 
pessoas; autoridade no dicionário (DPE, 2006) significa “direito ou poder de se fazer obedecer (…) 
domínio (…) competência”. Segundo as normas sociais, os aprendentes devem obedecer aos 
professores, ou seja, estes últimos usufruem do direito de se fazer obedecer na aula e na escola. Logo 
esta, como seria de esperar, é uma competência reconhecida pelos aprendentes na maioria dos seus 
professores.  
Os aprendentes reconhecem que os seus professores são preocupados, obviamente com os 
assuntos relativos à escola e à sua profissão. Dezasseis dos aprendentes adjectivam os professores de 
organizados; nenhum aluno considera qualquer dos seus professores como sendo desmazelado. Face 
à opinião sobre a maioria dos professores explicar bem ou não se fazer entender acerca dos 
conteúdos da sua disciplina, os aprendentes reconhecem a capacidade de os seus professores 
explicarem bem os conteúdos; dois aprendentes, contudo, preferem uma avaliação mediana e um 
aprendente considera que a maioria dos seus professores não se faz entender. A maioria dos 
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opta pela avaliação de grau 4 neste item, ou seja, na sua opinião os professores não demonstram 
empenho suficiente no ensino dos seus alunos.  
Em suma, a imagem dos professores para a maioria dos aprendentes da TA é, francamente, 
positiva: reconhecem-lhes a exigência, o autoritarismo (típico da docência), a capacidade de 
organização e a capacidade de se expressarem convenientemente (bem, mesmo) relativamente aos 
conteúdos das suas disciplinas. Por último, os aprendentes consideram que os professores revelam 




Os diagramas que se seguem correspondem a opiniões face à disciplina de Ciências Naturais. Os 
diagramas XXVII, XXVIII, XXIX, e XXX são obtidos a partir da análise da secção D (Ensino das 
Ciências Naturais) do questionário A, correspondendo à opinião dos aprendentes na fase antes da 
aplicação das estratégias de comunicação criativas. Assim, também se conseguiu avaliar qual a 
predisposição dos aprendentes da TA, para a partilha de um contexto novo e diferente.   
 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  













Diagrama de colunas XXVIII relativo à questão “Costuma questionar o seu professor, sempre que 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (sempre): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  


































1 2 3 4 5 NR
  207 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
Diagrama de colunas XXIX relativo à questão “Gosta de aulas de laboratório, as quais manipula 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  





























Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito difícil): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  












Da análise do diagrama de colunas XXVII, constata-se primeiro que todos os aprendentes revelam 
uma opinião face ao gostarem ou não da disciplina de ciências naturais; apenas um aprendente 
refere gostar pouco da disciplina (grau 5), mas em contrapartida, 16 dos aprendentes revelam gostar 
bastante ou muito. Contrapondo a análise do diagrama XXVII com a do diagrama XXIX torna-se 
interessante observar que mesmo o aluno que respondeu gostar pouco da disciplina, se inclui nas 
respostas que revelam gostar medianamente, bastante ou muito de aulas de laboratório. Isto 
significa que a experiência das aulas de laboratório são mais motivantes para a aprendizagem.  
A maioria dos aprendentes revela questionar o professor da disciplina sempre que não entendem 
algo (sentem-se à vontade para tal). Apenas um aprendente considera a disciplina como muito 
difícil; dezasseis aprendentes revelam que a disciplina, em sua opinião é medianamente a muito fácil. 
Isto revela que, os aprendentes têm gosto na aprendizagem da disciplina de Ciências Naturais, o que 
aumenta a probabilidade de se encontrarem receptivos a estratégias de comunicação criativas de 




Durante a 3ª ocasião do estudo aplicou-se o questionário B que pretendeu recolher a opinião dos 
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âmbito da presente dissertação. Ao questionário B relembra-se que responderam apenas os 
aprendentes que puderam experienciar o contexto situacional referido, sendo essa amostra 
composta por 24 aprendentes. Relativamente ao jogo, pretendeu-se avaliar segundo a escala de 
intensidades o que os aprendentes sentiram, e esse sentir vem traduzido nos diagramas de colunas 
XXXI, XXXII e XXXIII.   
 
Diagrama de colunas XXXI relativo à questão “Ao longo da aula que recorreu ao Jogo sobre 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (muito concentrado): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  













Diagrama de colunas XXXII relativo à questão “Ao longo da aula que recorreu ao Jogo sobre 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (envolvido nas 
tarefas): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  














Diagrama de colunas XXXIII relativo à questão “Ao longo da aula que recorreu ao Jogo sobre 
















Não respondeu (Nr):  
Respostas efectivas 
grau 1 (motivado a 
participar): 
grau 2 : 
grau 3 (neutro):  
grau 4 :  
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Do diagrama XXXI pode-se concluir que 16 aprendentes (66,7%) revelam que se sentiram 
concentrados nas tarefas. É digno de nota que, da observação da aula, um dos grupos se revelou 
pouco funcional, dado que três dos seus elementos se comportaram de forma pouco aceitável; 
provavelmente as suas respostas vêm traduzidas nos gráficos, como aquelas em que reconhecem ter 
permanecido pouco empenhados ou distraídos durante o jogo. Provavelmente é reflexo de, na 
altura do jogo, não quererem assumir o compromisso sério de jogar. Quatro aprendentes revelam, 
relativo ao mesmo diagrama, ter permanecido medianamente concentrados.  
À excepção dos três aprendentes que não responderam ao item envolvido/não participativo nas 
tarefas (diagrama XXXII) denota-se que 17 (70,8%) dos 21 aprendentes sentiram que estavam 
envolvidos nas tarefas e 18 (75%) (diagrama XXXIII) revelaram sentir-se motivados a participar (2 
aprendentes referem ter-se sentido desmotivados a participar – grau 4). Assim se conclui que numa 
aula como a programada ainda surgem aprendentes a sentir pouca motivação, isto partindo do 
princípio que levaram a situação a sério. É de referir que nenhum aprendente foi obrigado a aceitar 
o compromisso de participar na aula programada e que esse apontamento foi bem explicitado. 
Porém a experiência do jogo para a maioria das crianças envolvidas foi deveras positiva, facto que 
também se comprova com as respostas dadas pelos aprendentes na última questão descritiva do 
questionário B (QB, q.10. SE) “Se desejar, faça uma breve crítica [construtiva/destrutiva] à 
experiência”.   
 
 
7.5. ANÁLISE DA NARRATIVA DO DIÁRIO DE BORDO E APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 
As categorias segundo as quais se analisou a narrativa do diário de bordo e as respectivas unidades 
de registo, constam numa grelha de análise que pode ser consultada no anexo XI. Fazendo uma 
análise global das sete categorias a partir das quais se construiu a narrativa, obedecendo ao método 
autobiográfico, poder-se-á dizer que, na categoria interacção (categoria 1) é visível o contacto 
permanente inter-humano entre IPD e outros actores, que condicionam a acção. Também se verifica 
pelas unidades de registo (18), a influência recebida da interacção com os outros (a orientadora, por 
exemplo) e a exercida sobre os outros (como por exemplo em relação à acção dos aprendentes: 
“Pedi a uma amiga que me auxiliasse nesse dia (…) esta minha colega (…) aderiu ao meu pedido”; 
“combinei pessoalmente com a professora da referida disciplina o dia D”; “Despediram-se de mim e 
das outras professoras, vieram agradecer a experiência e dizer “está muito giro professora, (…)”. 
 
A face (categoria 2), sendo o valor social positivo idealizado tanto pelos outros como pela própria 
pessoa que a defende e a detém (porque a identidade de cada um só faz sentido se os outros 
ajudarem a dar-lhe definição) é demonstrada pelo conjunto de ditos seleccionados. Se IPD detém 
uma face, aquela que apresenta e defende perante os demais na situação contextual em causa, ela 
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tentou mantê-la de forma a que essa mesma face se ajustasse à sua personalidade, essa mesma 
personalidade que as crianças confrontaram quando foram suas alunas, com a personalidade 
modificada pelas experiências e vivências que foram criando mudanças na IPD no hiato temporal 
que corresponde ao fim do contacto como professora destes aprendentes e inicio de uma actividade 
num estudo no âmbito de um mestrado. Ou seja, a face que se confrontou na 2ª ocasião, foi 
ligeiramente diferente daquela que se apresentara antes. Em que aspectos? No exercício da 
autoridade, na postura com que se abordou as crianças, no apelo implícito ao carinho e afectividade 
que existia entre IPD e aprendentes (construído anteriormente aquando a leccionação do 8º ano): 
“Eram simpáticos comigo e tudo para eles era uma excitação, (…) as meninas conversavam sobre 
moda comigo, adoravam as minhas malas, estojos e brincos (cobiçavam-nos regularmente)!”; “(…) 
não o repreendi (…)para não criar um ambiente constrangedor (mas dei a entender que fora 
irresponsável).”; “(…)vieram agradecer a experiência e dizer (…)”. Todas as acções (como o sorrir, 
o saudar, o relembrar, o estabelecer acordos, etc.) permitiram à IPD a criação de um valor social 
francamente positivo junto dos aprendentes (algo corroborado nas categorias da 3ª Dimensão da 
análise de conteúdo dos questionários).  
No que concerne à análise da categoria 3, figuração, anota-se que se consideram alguns momentos 
que poderiam ter causado problemas a IPD: a espera causada pelo atraso dos alunos “Mostrei-me 
surpreendida pelo atraso (…) não demonstravam essa conduta comigo o ano passado”, “Dei ordem 
para que se despachassem para compensar o tempo perdido, pois senão comprometeriam (…) o 
compromisso”; o momento em que o projector se apagou por causa de um aprendente “Apesar do 
episódio sucedido com o projector, enquanto este não acendia tentei continuar a explicar a tarefa 
onde nos encontrávamos, para que o trabalho não cessasse nem a atenção dos alunos fosse desviada 
do objectivo”; e o momento em que o tempo se esgotava para a finalização do jogo “(…) acabei 
(…) nesse ponto-plataforma, que eu considerei como o fim da primeira parte do Jogo”. Os três 
momentos foram contornados, como se pode verificar pelas unidades de registo seleccionadas para 
a categoria figuração, pelo que dessa forma, IPD tentou não perder a face na situação contextual em 
que se inseria (assim se manteve um comportamento figurado). Perante os aprendentes e as duas 
professoras presentes no momento do contexto situacional em que se aplicaram as estratégias de 
comunicação criativas um conjunto de actividades foram adoptadas sistematicamente: “Dei ordem 
para que se despachassem”; “quando comecei a ditar as regras; aproveitaram para lavar as mãos 
(com devida permissão)”; “tentei continuar a explicar a tarefa onde nos encontrávamos, para que o 
trabalho não cessasse nem a atenção dos alunos fosse desviada do objectivo”; “não os expulsar da 
aula, mas também não lhes dei folga para grandes devios”; “pediram para continuar com as 
actividades (…) não poderia consentir que faltassem a uma disciplina pelo meu estudo”.   
IPD tentou direccionar o pensamento dos alunos solicitando-lhes que completassem raciocínios 
feitos verbalmente com o auxilio da apresentação da Herança do OVO, tentando imprimir alegria, 
  211 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
dinamismo, gesticulando e pedindo que olhassem para a projecção, destacando o que era 
pertinente. Assim foi obrigando as crianças a pensar, a olhar, a responder, a interromper sempre que 
não entendiam (algo que, aliás, ocorreu raramente). Nitidamente o desempenho (categoria 4) da 
IPD condicionou o desenvolvimento das tarefas, carreadas pelos aprendentes de forma entusiasta e 
dedicada, mas porque um prémio também estava em causa (facto assinalado do início das 
actividades): “Foi muito divertida a interacção com os alunos (…) porque eles estavam atentos a 
seguir as imagens e a ouvir e a responder”; “ao longo do meu discurso, fui tentando mexer-me no 
plano central da sala, ao longo dos grupos”; “Eu auxiliei as dúvidas movimentando-me pela sala”; 
“foi-lhes concedida toda a liberdade de movimento em torno da sua mesa (…) um aluno mexeu na 
tampa do projector e este apagou-se (…) não o repreendi, nem dei demasiada importância (…) dei 
a entender que fora irresponsável, enquanto solucionava a questão e ele me acompanhava meio 
arrependido”.   
No que diz respeito à fachada, categoria 5, esta consiste no constructo resultante da 
personalidade. A aparência da professora é algo que poderá ser analisado mais na perspectiva dos 
aprendentes, contudo, a aparência que a professora prepara e apresenta é condicionada pela 
situação também. A capacidade para imprimir alegria e dinamismo, para não ser monocórdica e 
inactiva, para não transparecer a ansiedade em demasia, foi minimamente conseguido (algo que 
também é corroborado na análise das categorias da 3ª dimensão de análise de conteúdo dos 
questionários). No exercício da fachada, IPD nunca ralhou, por exemplo, mas chamou a atenção 
sempre que foi oportuno, e essas chamadas de atenção eram compreendidas pela maioria dos 
aprendentes que mesmo tendo algumas atitudes menos coerentes, obedeciam por respeito àquela 
professora que sabiam ter certas regras para o funcionamento das suas aulas (apesar de a situação em 
causa ser um pouco diferente da aula normal). Sobre este aspecto denota-se que foi difícil manter a 
fachada perante um aprendente que não conhecia ou estabelecera contacto com a IPD 
anteriormente, dado que não fora seu aluno. Alguns exemplos do exercício da fachada apresentam-
se de seguida: “eu sorria e recebia os alunos que me saudavam com euforia!”; “sorri bastante, para 
dar aquela sensação de que estaríamos ali para aprender mas acima de tudo para nos divertirmos e 
tirar partido da situação”; “fiquei agradecida”; “Pedi-lhe que se afastasse para que eu tentasse 
resolver o que se passara com o projector. Durante essa minha tarefa tentei consciencializar o aluno 
que não deveria ter mexido no material de projecção, pois isso estava pré-estabelecido desde 
início”.   
A prática de rotina (categoria 6) adoptada pela IPD aproximou-se à prática de rotina que os 
aprendentes esperavam de uma professora: “Fiz uma breve introdução através da qual expliquei em 
que consistia o conteúdo do Jogo e para que servia todo o aparato montado”; “mas dei a entender 
que fora irresponsável, enquanto solucionava a questão, acompanhada por ele meio arrependido”; 
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“Obviamente não poderia consentir que faltassem a uma disciplina pelo meu estudo”. Logo, toda a 
representação inerente à sua profissão encaixa nesta mesma categoria.  
Por fim, relativamente à categoria 7, o papel social, esta reúne o conjunto de deveres e direitos da 
IPD na situação em que se vê envolvida. Ela tinha o direito de ser respeitada pelo seu trabalho e de 
aplicá-lo dado que pedira autorização para o fazer (e esta lhe fora concedida); por outro lado, e 
dado que não pertencia àquela instituição, e porque também a responsabilidade do trabalho era 
grande (ou pelo menos foi entendida como tal) uma série de deveres são destacados no diário de 
bordo, com mais frequência que os direitos. O maior dever, implícito e que não consta das unidades 
de registo desta categoria, é o de realizar a sua actividade de forma coerente, verdadeira, correcta, 
perante aqueles que esperam receber com qualidade, no caso o conhecimento, e aprender. 
Apresentam-se outros exemplos que dão ênfase aos deveres: “Deixei o meu agradecimento à turma, 
e à professora de Área Projecto, por se terem disponibilizado para fazer parte desta experiência”; 
“No fim da aula arrumámos a sala, dispusemos as mesas e cadeiras tal como estavam”; “também era 
difícil pedir-lhes que assumissem este compromisso, pois não sou sua professora este ano, e logo, 
não conseguiria avisá-los e insistir durante o período que decorreu entre a distribuição das folhas 
para a tarefa e a aula nas quais iriam ser necessárias”.  
 
7.6. CONCLUSÃO    
Apresenta-se no final do capítulo sete a síntese dos resultados de análise efectuada na sua 
globalidade.  
Relativamente à escola os aprendentes aludem a ela como um lugar-espaço que existe 
propositadamente para dois objectivos: para que eles interajam e aprendam a socializar e para os 
preparar para a vida futura. Aludem à escola como um local sério, de trabalho, em que o convívio 
existe mas é secundário. Detêm da sua escola uma visão muito positiva, aludindo ao seu ambiente 
aprazível.  
A maioria das crianças alude à sala de aula não só como um espaço, mas também como um lugar de 
aprendizagem e onde os professores ensinam a matéria das suas disciplinas. Referem que na aula do 
Jogo o ambiente foi aprazível; a maioria considerou-o divertido, engraçado, útil, apelativo, aliciante 
e fácil. Na opinião dos aprendentes o ensino deveria ser mais prático ou técnico, ser mais 
abrangente, deveria fornecer conteúdos essenciais para preparar o aluno para a vida adulta e 
oferecer mais opções de escolha. A noção de que a experiência visa a compreensão dos 
conhecimentos, ajudando à sua aquisição, é corroborada pelos aprendentes que consideram a 
aprendizagem como um processo que os faz adquirir conhecimentos e depois lhes permite utilizá-los 
na prática. Demonstraram deter a noção de que a disciplina ou o ramo científico ao qual 
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corresponde a designação de Ciências Naturais necessita, também, para ser compreendido e para 
evoluir de prática e de experiência. O jogo é entendido pelos aprendentes como um modo de 
aprendizagem, um modo de diversão e uma disputa, e que pressupõe uma finalidade: aprender, 
divertir ou ganhar. A maioria dos aprendentes alude ao jogo como algo que lhes dá prazer e 
entretém.  
Relativamente às mensagens que os aprendentes produziram e que se esperava que destacassem a 
importância e a eficácia (ou o contrário) da experiência, denota-se o seguinte: os aprendentes 
recordavam especialmente a organização do mobiliário da aula da SP e os artefactos de ludicidade 
escolhidos para ela, e referiram que estes, apesar de início não lhes parecerem adequados, os 
surpreenderam pela positiva. As regras do jogo foram fáceis de cumprir e a maioria concordou com 
aquelas que foram criadas para o efeito. Entre os aprendentes e os demais actores escolares com 
quem contactam no dia-a-dia existe um bom relacionamento, o que se poderá ter traduzido na 
funcionalidade dos grupos na situação de partilha que se criou. Após esta aula, a maioria dos 
aprendentes não referia as aulas típicas de transmissão de conhecimentos como as suas predilectas, 
mas antes aulas como aquela que acabavam de experimentar. Metade da amostra referiu ter 
consolidado e superado dificuldades devido às estratégias utilizadas, 75% reconheceu que aprendeu, 
79,2% da amostra, assume que sim, sentiram evolução dos seus conhecimentos. Após a aula que 
correspondeu ao 2º momento da Etapa 1 da experimentação 83,3% dos aprendentes da TA 
indicavam que compreendiam os conceitos relativos ao tema NBH, enquanto 12,5% ainda 
assumiam que encontravam algumas dificuldades na compreensão de conceitos relativos à temática 
seleccionada.  
Os aprendentes aludem que a IPD apresentou uma atitude positiva, capacidade para comunicar 
ciência, competência científica e criativa.  
Da análise dos resultados das questões avaliadas segundo a escala de intensidade, destacam-se as 
seguintes conclusões:  
 As crianças entendem o ser acolhido como o sentir abrigo, ou sentir-se protegidos pelos colegas da 
turma. A maioria sente-se acolhida, e confia nos colegas; 
 Grande parte dos aprendentes sente o carinho dos colegas; 
 A sua face encontra-se protegida no confronto com os outros e ninguém se sente gozado; 
 Sentem-se alegres no seio da turma, divertidos na partilha com os outros; 
 Grande parte revela sentir-se medianamente ouvido; Nenhum, porém, se sente ignorado ou não 
reconhecido; 
 A relação da maioria dos aprendentes com os seus professores é educada, afável, de entendimento 
e respeito mútuo. Consideram-se próximos dos seus professores; 
 A comunicação existente no ambiente escolar é classificada como boa, cortês e dinâmica; 
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 Consideram os professores medianamente exigentes e autoritários, preocupados, organizados e 
com a capacidade para explicar bem os conteúdos das suas disciplinas (e demonstram esforço no 
acto de educar); 
 A experiência do jogo para a maioria das crianças envolvidas foi positiva: sentiram-se 
concentrados nas tarefas, estiveram envolvidos e sentiram-se motivados a participar. 
 
Da análise da narrativa do diário de bordo destaca-se o contacto permanente inter-humano que 
IPD estabeleceu com os aprendentes, revelador do processo das mútuas influências. As acções que 
permitiram manter a face, como o sorrir, o saudar, o relembrar e o estabelecer acordos, permitiram 
à IPD a criação de um valor social positivo junto dos aprendentes. Foi necessário a improvisação 
para a resolução de momentos que colocaram em causa a realização do evento. O desempenho da 
IPD condicionou, também, o desenvolvimento das tarefas carreadas pelos aprendentes de forma 
entusiasta e dedicada. A IPD tentou imprimir alegria e dinamismo para não transparecer a 
ansiedade; nunca ralhou para não se tornar demasiado autoritária, mas chamou a atenção sempre 
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8. CONCLUSÕES E DESENVOLVIMENTOS FUTUROS 
O presente capítulo, sendo o último da dissertação apresenta a confirmação ou desconfirmação 
das hipóteses e dos pressupostos a partir dos quais se delineou o estudo teórico e empírico. Para 
começar recorde-se o início da exposição do subcapítulo da problemática do estudo: «comunicar de 
forma eficaz não é tão fácil quanto parece! Comunicar ciência também não é tão fácil quanto parece 
e comunicar as NBH é um desafio». Pretende-se acima de tudo mostrar que, seguindo o dito 
anterior, foi possível pensar, apesar de complexo, uma forma de tornar eficaz a comunicação de 
conteúdos e conceitos da temática Hereditariedade, que pertence à ciência. Esse foi o desafio que se 
aceitou, acordando-se sobre a formulação do estudo, sobre o qual se concebe a dissertação 
Criatividade e Comunicação da Ciência. Acreditou-se que através da utilização da capacidade 
criativa se poderia não só construir um contexto situacional único, capaz de melhorar o binómio 
comunicação-educação, como também se acreditou que nessa perspectiva se melhoraria e 
potenciaria a aprendizagem e a mudança nos aprendentes, e por consequência no professor.  
Rebuscando as hipóteses da dissertação, partiu-se do princípio que: 
1) o professor é um agente promotor da aprendizagem científica sendo, portanto, um 
condicionador do desenvolvimento da aprendizagem científica ou um bloqueador;  
2) as crianças entre os 14-15 anos manifestam nos seus comportamentos características do espírito 
científico, nomeadamente, são detentoras de uma capacidade crítica, curiosidade pelo saber, 
discurso da experiência e do conhecimento e debate de ideias;  
3) o professor ao promover e desenvolver estratégias de criatividade e de ludicidade promove o 
desenvolvimento do espírito científico e das aprendizagens. 
 Tendo como base estas três hipóteses partiu-se para uma especulação teórica intensiva, a partir da 
qual se formularam vários pressupostos que nesta secção serão tomados em conta para sustentar as 
hipóteses e para contrapor aos resultados obtidos da parte empírica do estudo.  
Mais uma vez se alerta que o estudo presente se reporta a apenas um caso e que, apesar de não se 
poder comprovar isso, se acredita que estendendo a sua filosofia à prática educativa esta possa vir a 
melhorar os seus níveis de insucesso.  
O comportamento do professor e as suas componentes interiores influenciaram o comportamento 
dos seus alunos na situação de partilha que se criou, pois as crianças detectam esses mesmos 
comportamentos e componentes nas atitudes e competências (comunicativa, científica, criativa) da 
IPD e assumem que a evidência dessas atitudes os ajudou na compreensão da temática exposta.  
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Expõe-se que os resultados obtidos da análise dos questionários demonstram que, na perspectiva 
dos aprendentes o professor foi um promotor do desenvolvimento da aprendizagem científica e não 
um bloqueador. Mas esta conclusão refere-se à situação que se destacou ao longo de todo o estudo: 
a situação de partilha que se constituiu na 2ª ocasião da parte experimental. Os aprendentes 
reconhecem que não só por mérito do professor, mas também por mérito das suas escolhas 
puderam experienciar uma situação única, fantástica nas suas próprias palavras. Mais uma vez se 
demonstra o quanto a aprendizagem está dependente do processo de comunicação, pois foi a 
pensar na comunicação que se criou o presente trabalho. A forma como se comunicou condicionou 
a capacidade de cada um em aprender e apreender a realidade que circunda a temática da 
Hereditariedade. As crianças assumiram que aprenderam com as estratégias expostas, que 
ultrapassaram obstáculos e dificuldades que encontravam na tentativa de compreenderem conteúdos 
e conceitos de Hereditariedade. A participação no Jogo ajudou-as a reestruturarem e reenquadrarem 
a realidade que possuíam sobre a temática. Uma prova disto não é somente o que assumem, mas 
também os excelentes resultados que se obtiveram nas respostas nas folhas de registo do Jogo, que 
apresentaram a evolução do conhecimento dos aprendentes aquando a abordagem da temática. Por 
outro lado, uma outra prova foi a forma como responderam e participaram no Jogo, expondo as 
dúvidas e participando de uma forma muito coerente, acertando nos conteúdos e nas questões que 
iam surgindo do discurso da IPD que os acompanhou e guiou ao longo da aula.  
Uma das intenções do estudo consistia em clarificar um contexto situacional de comunicação de 
uma temática do programa nacional do 9º ano do 3º CEB. Isso implicou o pensar e construir 
estratégias de intervenção para a mudança, para mudar o sentido do contexto situacional comum 
que enquadra a educação nas salas de aula, reenquadrando essa situação num formato que usou a 
ludicidade e a criatividade. Esta arquitectura de pensamento pretendia mostrar que pensar o 
contexto, melhora a eficácia dos processos que dele dependem e assim, por consequência permite-se 
aos actores a construção de uma realidade, mais próxima daquela que se perspectiva nas 
competências que figuram no currículo nacional para as Ciências Naturais, e mais concretamente 
para a temática destacada desse mesmo currículo (NBH). O estudo em si corrobora o pressuposto de 
que quanto maior for a preocupação “com a” e “o como” se faz a comunicação, maior é a 
probabilidade para uma construção de partilha eficaz, criadora de situações onde é possível a 
mudança e a aprendizagem.    
 Usou-se o modelo IOE que se verifica ser capaz de enriquecer o acto de comunicação-educação 
no contexto educativo sala-de-aula, pois constituiu a via que permitiu a comunicação dos conteúdos 
num formato original e reenquadrado, motivante e capaz de suscitar a curiosidade. 
Optou-se por não só apelar ao uso da criatividade para a construção das estratégias, como 
também se adoptou o processo da ludicidade para fazer a comunicação. A intenção do uso da 
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ludicidade em detrimento de qualquer outro processo de comunicação, demarcou-se por se 
acreditar que esta é benéfica para o processo educativo, dado que potencia o desenvolvimento de 
capacidades nos aprendentes, permitindo-lhes esse desenvolvimento com prazer. Assim construiu-se 
uma situação ficcionada, original, que viabilizou a expressão dos aprendentes sobre a temática da 
hereditariedade e não só, pois no seio desse contexto, as crianças aprenderam a conjugar vontades, 
a respeitar os acordos de trabalho e a manter a face perante os outros. Recorreu-se à ludicidade 
porque também se transformou a significação dos artefactos como as gomas, a gelatina, os Simpsons, 
os fios de bordar, os palitos, etc. e a sua funcionalidade habitual. Eles serviram para explicar algo 
que, aparentemente nada se relacionava com a temática da hereditariedade. As estratégias foram 
conjugadas no formato de Jogo – a manifestação de ludicidade e o meio que se utilizou para a 
comunicação.     
A forma como a IPD fez o encadeamento das ideias e o encadeamento das tarefas, permitiu não 
só na perspectiva dos aprendentes, a aprendizagem dos conteúdos, como essa mesma aprendizagem 
e compreensão se verifica nas respostas que os aprendentes construíram nas folhas de registo. Em 
experiências posteriores, com turmas nas quais se aplicaram as estratégias de comunicação criativas, 
obteve-se uma elevada percentagem de positivas altas no teste de avaliação sumativa, incidente nos 
conteúdos da temática NBH. Assim se conclui que a comunicação criativa é preferida como 
estratégia para aprender, pelos aprendentes. Nas críticas que foram tecendo nos questionários à aula 
que correspondeu ao 2º momento da experiência, revelaram a eficácia das estratégias e o prazer que 
sentiram ao participarem da aula e das tarefas e perceberam a intenção da estratégia, e da 
adequação das escolhas efectuadas ao contexto educacional e à temática.  
 
Partiu-se do princípio que a utilização dos textos mediáticos (como as imagens dos Simpsons) e da 
plataforma mediática (jogo em programa de computador power-point) possibilitaria a 
aprendizagem pela activação da motivação nos aprendentes para a recepção dos conceitos e 
conteúdos científicos. Os aprendentes puderam, assim, construir conhecimento científico a partir de 
conceitos espontâneos, criados por eles aquando a visualização de episódios do texto mediático 
Simpsons. Um exemplo que confirma a manipulação de conceitos espontâneos a par com os 
conceitos científicos é o da tarefa nº2 “Vamos contar uma história”. Assim o Jogo e as estratégias a 
ele associadas e tecidas para a finalidade que teve, constituíram-se, no caso, como um lugar de 
educação, reconhecido pelos próprios aprendentes e pela IPD da sua experiência e da sua 
observação (vide análise do Diário de Bordo e dos ditos dos aprendentes). 
 
As crianças demonstraram na sua construção de partilha (que pode ser também contemplada nas 
fotos) atitudes e comportamentos com significado lúdico. Usaram do processo de ludicidade para 
construir o conhecimento científico e evoluir na aprendizagem. Esse desafio foi aceite e por eles 
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entendido como benéfico e eficaz. A partir do jogo exploraram os conceitos e manipularam-nos 
com sucesso, o que se confirma pelas respostas nas folhas de registo à tarefa nº5 “Consegues 
completar?”, e no decurso da aula onde IPD invocou a participação dos aprendentes no sentido de 
completarem raciocínios, o que implicava seguimento atento das explicações e manipulação de 
conceitos científicos (vide Diário de Bordo). Isto corrobora o dito de Bruner que considera o jogo 
como um lugar de experiência específica quanto à linguagem (neste caso científica e específica da 
temática da Hereditariedade) e, constituindo-se, nesse sentido,  como suporte da aprendizagem. 
Assim o estudo deste caso é um exemplo de como a linguagem científica pode ser adequadamente 
trabalhada e manipulada eficazmente pelas crianças num jogo; este auxilia na inter-compreensão 
entre professor e aprendentes aquando a abordagem de temas com conceitos novos.  
 
Refere-se ainda que não só o discurso, acompanhado pelo suporte jogo, foi bem sucedido no 
ensino e na aprendizagem do tema; as tarefas implicaram por parte dos actores do contexto 
situacional a reprodução de linguagens analógicas, i.e. gestual e visual (e porque não a “linguagem 
do cheiro” que também estimulou, dado que as gomas exaltaram os apetites). Estas também 
constituíram a par da linguagem técnico-científica um importante suporte para a manipulação e a 
transmissão de mensagens, tendo auxiliado a inter-compreensão entre os presentes.  
 
Os aprendentes demonstraram ser capazes de reproduzir com qualidade textos criativos e 
imaginativos (revelando essas competências) quer ao nível das respostas que constam nas folhas de 
registo, quer ao nível da expressão através da fotografia (sendo estas produtos do ensino mediático). 
Lembra-se que uma das regras se compunha pela distribuição de papéis pelos elementos da equipe-
grupo e que um desses papeis implicava a manipulação de uma máquina fotográfica (considerada 
como um meio de comunicação social). Os aprendentes que tiraram as fotos foram obrigados a 
saber “como fazer” para realçar o objectivo da foto: mostrar o produzido (os artefactos que 
construíram) e a acção (que surgiu na partilha). Esta foi uma tentativa de alfabetização mediática no 
contexto criado.  
Os artefactos revelaram-se eficazes para a aprendizagem: foram manipulados por forma a não só 
explicarem conceitos e conteúdos científicos, como também foram transformados pelos aprendentes 
e dessa transformação resultou a aprendizagem e a compreensão de configurações, como a da 
molécula de ADN, ou de uma célula e do seu conteúdo.  
 
As folhas de registo resultaram na medida em que os aprendentes as classificaram como explícitas e 
fáceis de seguir; nelas também deram as suas respostas.  
Toda a situação criada apresenta, obviamente, também consequências que obrigam a reflectir. Por 
exemplo, o guião de exploração do professor apesar de essencial, poderá apresentar algum entrave 
à aceitação por parte de outros professores, pelas suas características: 
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 Apesar de adequado aos diapositivos, a análise do guião torna-se demorada, pois este é extenso; 
 Implica um estudo e treino prévios e cuidados acompanhado da visualização dos diapositivos do 
Jogo;     
A preparação da aula do Jogo implica estudo prévio do contexto (aliás como se pode constatar 
no plano da aula), o que pode ser encarado como menos motivante; a preparação implica andar à 
procura do material, uma distribuição do material pelos grupos, uma requisição de dispositivos 
como o computador e o projector, etc. Todos esses passos devem ser bem coordenados, para que 
nada falte na hora de construir a partilha. Por vezes não é fácil a reunião de tantos recursos em 
certos meios escolares.  
Uma aula deste tipo implica gasto monetário, a menos que, com o devido requerimento a escola 
a consiga financiar. As máquinas fotográficas encareceram a experiência. A sua compra previne a 
falta de máquinas necessárias para todos os grupos que se venham a criar. Obviamente que as 
máquinas fotográficas digitais são uma opção tentadora, mas nem todas as escolas se podem dar ao 
luxo de possuírem várias. Quando muito possuem duas.  
Apesar de se pensar que a compra e selecção do material, que se transforma em artefactos de 
ludicidade, é demorada, tal não é verdade; as gomas existem no mercado de forma diversificada e 
vasta. Muitas adequaram-se perfeitamente ao que era suposto, e outras apenas se modificaram ao 
cortar-se em pedaços mais pequenos, para que se assemelhassem a vesículas celulares, por exemplo, 
ou a centríolos celulares.  
O jogo funciona muito melhor quando o professor dinamizador deste é simultaneamente o tutor 
da docência de uma disciplina na turma. Isso verifica-se, por exemplo na preparação dos 
aprendentes para a realização de tarefas prévias como a “Eu na minha família”. Um professor que 
possa ir alertando para a realização da tarefa previamente, previne que os seus aprendentes não a 
tenham preparado no momento em que é necessária.  
Num dos cadernos da colecção Ciências da Educação, cuja organização é efectuada por António 
Nóvoa, a propósito do ensino criativo escreve-se o seguinte «para que as ideias sejam apresentadas e 
“criem raízes”, é necessário um período de incubação», algo que aliás a presente dissertação 
comprova, «o elemento principal aqui é o tempo – para reflectir no que é preciso, em inúmeras 
interacções de experiências passadas, na composição da provável situação, e para jogar com 
diferentes trocas e combinações, experimentando inserir factores externos diferentes de tempos em 
tempo (…)». Para a criação das propostas que se apresentaram foi necessário muito “tempo de 
incubação”, reflectiu-se e ensaiou-se para que a finalidade pudesse ter possibilidades de ser cumprida. 
Um facto da experiência que aqui se trouxe foi a grande quantidade de recursos necessários, mas 
quanto a isto também se afirma que «quanto mais dinheiro for empregue na educação, melhor serão 
os edifícios e o equipamento e maior o conjunto de oportunidades.» para que a aprendizagem se 
promova com eficácia. Assim o professor no seu trabalho, criativo ou não, deve ser apoiado e 
  220 |Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
financiado: «o professor necessita de um sistema educativo de apoio, um sistema em que a sua 
criatividade seja respeitada e encorajada». (in António Nóvoa, 1991: 148,149). 
Do trabalho experimental também se conclui que o jogo não funciona da mesma forma em todas 
as turmas: as menos motivadas/interessadas na aprendizagem e na aula (como as de São João da 
Madeira – vide diário de bordo) apesar de aderirem às tarefas questionam com menos frequência, 
participam menos entusiasticamente permitindo assim que o jogo se processe em apenas 90 
minutos; as turmas mais motivadas/interessadas na aprendizagem e na aula são mais enérgicas, 
questionam, empolgam-se com as actividades (o que é mais positivo), apesar de tornarem o 
ambiente mais confuso e competitivo, impedindo que os 90 minutos sejam suficientes para a 
realização de todas as tarefas. A este respeito, um estudo refere que «existem factores fora do 
controlo do professor que também exercem influência: classe social, raça, idade, factores de 
vizinhança, perspectivas de emprego, e uma cultura do aluno que se pode ter desenvolvido em 
resposta a estes factores (…) o ensino criativo não se produz num vazio social” e é por isso que é 
passível que não  funcione sempre da mesma maneira (in António Nóvoa, 1991: 148,149). 
 
Face a tudo o que já se expôs, defende-se que as escolas devem apresentar cada vez mais, espaços 
de criatividade e de ludicidade, e de conforto, porque o prazer motiva para ficar e experimentar a 
aprendizagem. O experimentar com prazer promove a aprendizagem na escola, porque a diferença 
reside no “gostar de estar” e no “gostar de fazer” versus o “não se sentir confortável para estar e 
para fazer”. Para se gostar da aula é imperativo a existência de aulas que motivem pela diferença, 
que criem a sensação de partilha de conhecimento e não de imposição do conhecimento; isso 
proporciona um encontro de faces agradável e permite que os indivíduos se encontrem dispostos e 
predispostos, ou seja, prontos para aprender e com vontade para o fazer.  
Deve intercalar-se o ensino de transmissão com o ensino criativo e a este último deve dar-se uma 
maior ênfase que aquela que se dá na actualidade; 
Deve apostar-se no gasto de tempo a pensar e arquitectar formatos de comunicação de conteúdos 
que recorram à ludicidade e que valorize a criatividade; 
O ensino experimental e prático que se propôs estimula os sentidos como o tacto, o gosto, o 
olfacto, a visão e a audição por intermédio da interacção com os outros e com os artefactos, com as 
cores e as formas.  
É legítimo e produtivo a construção da complexidade aliada aos conceitos científicos a partir da 
experiência próxima e dos conteúdos espontâneos concebidos pelos aprendentes.  A familiaridade 
com os últimos auxilia na construção do conhecimento científico que é novo e estranho.  
A alegria, o riso, o movimento, a manipulação dos artefactos contribuem para a boa disposição e 
aumentam a predisposição para a acção e, portanto, para aceitação de compromissos que 
impliquem o ensino e a aprendizagem.  
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A proximidade, a afectividade, a dedicação que os professores transmitem aos seus aprendentes, 
facilitam a inter-compreensão entre ambas as partes.  
O jogo construído foi um instrumento e um meio que possibilitou de forma eficaz a comunicação 
e a aprendizagem dos conteúdos e dos conceitos do tema NBH, na turma do 9ºB da Escola 
Secundária de Barcelos, e em experiências posteriores também.  
Um estudo efectuado por Maurícia de Oliveira em 1992 teve por finalidade investigar a influência 
da criatividade e do pensamento crítico no aproveitamento escolar, em alunos de ciências do ensino 
secundário e superior. Mediante os dados que obteve MOliveira verificou “que os níveis de 
pensamento crítico e de criatividade de um aluno não influenciam o aproveitamento escolar no 
mesmo sentido e com a mesma importância”. Na sua tese de doutoramento conclui que a 
criatividade “medida pelas variáveis originalidade, fluência e flexibilidade parece não ter 
contribuições significativas (…) para o aproveitamento escolar nas disciplinas” de Físico-química, 
Matemática e Língua Portuguesa e para a classificação nas antigas provas globais de acesso ao ensino 
superior. Para medir a criatividade dos aprendentes, MOliveira utilizou o Teste de Criatividade de 
Torrance. MOliveira (1992:183) expõe que o “nível de pensamento crítico de um indivíduo está 
relacionado com o nível de criatividade” (algo que não se mediu na presente tese, apesar de se ter 
verificado a existência desta capacidade aquando a experiência de comunicação criativa, por parte 
dos aprendentes). Para o presente estudo não são as conclusões da tese de MOliveira que mais 
importam, o que é particularmente interessante para o âmbito do presente capítulo são as 
recomendações que se tecem face ao que se descobre sobre a criatividade no estudo de 1992. Apesar 
de este não corroborar a hipótese de que aproveitamento escolar e criatividade se correlacionam, 
outros estudos, inclusivamente os de Torrance, “conduziram à noção de haver uma relação entre a 
consecução nos testes de criatividade e o aproveitamento na escola”. Para além disto, o exemplo 
que agora se apresenta é revelador que na prática a criatividade e o aproveitamento escolar se 
relacionam, se se considerar as propostas construídas para a comunicação criativa. Uma experiência 
que se realizou a posteriori no ano de 2006, com três turmas de um mesmo meio escolar (a escola 
Secundária de Albergaria-a-Velha), equilibradas entre si em termos de sucesso académico, consistiu 
em aplicar numa das turmas o Jogo tal como fora aplicado em Barcelos, numa aula de 90 minutos; 
numa segunda turma apenas se fez uma descrição das tarefas e se mostraram as imagens 
acompanhadas do discurso do Jogo; e numa terceira turma apenas se investiu em estratégias de 
comunicação centradas no professor e na transmissão de conteúdos. Desta experiência obtiveram-se 
resultados interessantes: a primeira turma (com 20 aprendentes) obteve uma média global de 83% 
(numa escala de 0-100%) nos resultados dos testes escritos que incidiram apenas no tema das NBH; 
na segunda turma (com 25 aprendentes) a média global dos aprendentes nos testes escritos das NBH 
foi de 64,6%; e finalmente, na terceira turma (com 15 aprendentes) que não realizou o Jogo, a 
média dos testes atingiu os 66,3%, não se distinguindo muito da segunda turma. Contudo a 
diferença, ao nível do conhecimento, é nítida entre a primeira turma (aquela que experienciou a 
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aula do Jogo) e as outras duas. Estes dados são relevantes para demonstrar a diferença e a eficácia 
que a comunicação criativa tem na aprendizagem dos conteúdos e conceitos da temática da 
hereditariedade. Denota-se ainda que os resultados nas três turmas foram muito satisfatórios, dado 
que, muitos são os professores que referem não fazer apenas um teste sobre hereditariedade, uma 
vez que os aprendentes atingem valores abaixo da sua média comum, ou seja, os próprios 
professores admitem ser difícil “fazer aprender” a temática a aprendentes do 9º ano do 3º CEB. 
Relembra-se que antes da última revisão curricular o tema da Hereditariedade era apenas abordado 
a partir do 11º ano de escolaridade (não fazendo parte do núcleo de conhecimentos que se 
consideravam básicos para a formação de todos os cidadãos, i.e., não era contemplado na 
escolaridade obrigatória). Também, e ainda relativo a esta última experiência, é digno de nota que 
os aprendentes da turma do ensino transmissivo apresentaram comportamentos de pânico e 
insegurança quando confrontados com os exercícios do teste escrito, algo que não se verificou 
minimamente nas outras turmas que realizaram o jogo ou viram imagens deste.     
MOliveira (1992:191) explica que, a dissociação detectada no seu estudo entre as classificações 
escolares e o nível de criatividade “deriva possivelmente, da dificuldade de, por um lado, 
desenvolver a criatividade na sala de aula, e por outro, de a identificar e medir”. É no cerne desta 
preocupação que se encontra, também, o estudo que aqui se apresenta, pois apesar de ser difícil de 
construir, a aula criativa é possível e apresenta resultados eficazes. Um desenvolvimento futuro, 
talvez para ainda atribuir uma força maior ao que aqui se afirma, poderia consistir na medição da 
criatividade nas respostas que as crianças deram nas suas folhas de registo, nas suas fotos, ou seja, 
nos produtos da experiência. Contudo a quantidade de respostas certas que deram nessas mesmas 
folhas comprovam que, pelo menos naquele momento as crianças aprenderam; elas ainda admitem 
que, passado 15 dias aproximadamente da experiência, compreendiam melhor os conteúdos de 
NBH, o que é indicador que se sentiam seguras na compreensão dos conteúdos científicos 
abordados.  
Voltando à interpretação de MOliveira (1992:191), ela ainda tece que “parece (…) crucial o 
despertar dos professores e educadores, em geral, para a relevância da criatividade como ideal de 
educação, desafiando-os para um ensino criativo, indo ao encontro do que clama a própria Lei de 
Bases do Sistema Educativo”. Aqui se diz que é crucial despertar e desafiar os professores para a 
relevância da criatividade. Todas as enunciações que a partir deste dito MOliveira tece, encaixam 
profundamente no âmbito do estudo; os seus dados reflectiam que nas escolas portuguesas a 
criatividade era desencorajada pelos professores, mais preocupados com a transmissão, assimilação e 
verificação de conhecimentos, e menos preocupados com o uso de estratégias e princípios para 
estimular “a produção de novas ideias e a apresentação de produtos criativos nas diferentes 
disciplinas (…) o professor tem de ser flexível, com vontade de criar e livre para o fazer e, cada 
aluno deve ser encorajado a pensar científica e criativamente, para a Criatividade em ciência se 
manifestar” (MOliveira, 1992:192). O estudo “Criatividade e Comunicação da Ciência” representa 
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um exemplo de como a vontade de criar encoraja a pensar científica e criativamente, auxiliando a 
manifestação da criatividade e, mais importante ainda, a aprendizagem de forma eficaz. Corrobora, 
desta forma, o pensamento que provém do estudo de MOliveira, de 1992, e corrobora as hipóteses 
iniciais. Assim a finalidade foi atingida e o desafio foi aceite e ultrapassado satisfatoriamente.  
O final do estudo torna-se sempre doloroso, mas este não é propriamente um final. Deixa em 
aberto uma planície de possibilidades e de tarefas. A principal consiste no tentar convencer os 
professores a acreditarem que são criativos e que também são capazes de uma aula como a que se 
criou, ou ainda até de algo muito melhor. Pense-se quantas mentes criativas andarão por aí 
disfarçadas ou adormecidas. O incentivo aos professores é um bem que se lhes faz. Quando se entra 
na escola a criatividade da sua comunidade não é transparente. É bom poder mostrar-lhes que “o 
saber de experiências feito”, a que Camões aludia ainda funciona, e que se eles não o utilizam tantas 
vezes, é porque não andam suficientemente motivados. Esse problema talvez demore muito a 
resolver e depende de muitos factores, a começar de quem detém o poder. Contudo a realização 
profissional não depende só dos outros, depende de cada ser que ao coexistir com outros lhes pode 
mostrar a diferença. Essa diferença, que reside no optar por estratégias criativas, está ao alcance de 
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ANEXO II – DIÁRIO DE BORDO  
 
O “Diário de Bordo de Rita Sofia Santos Anastácio” 
 
Outubro de 2004 – Dezembro de 2004 
 
Eu sempre gostei de ensinar, mas o aspecto que o ensino tradicional me transmitiu até este ponto, 
tanto nos meus anos de aluna, como nos de professora, fez-me idealizar outras formas de expor o 
conhecimento abordado nas aulas, obrigou-me a pensar em estratégias que pudessem melhorar o 
processo de autoensino e autoaprendizagem. Sempre fui da opinião que o objectivo máximo da 
escola, e do professor, consiste em ajudar o aluno a compreender a informação que lhe é 
transmitida. Se o ensino tradicional não utiliza frequentemente a ferramenta da imaginação para 
valorizar a aprendizagem dos alunos, pelo menos não lhes reprime essa capacidade dado que, como 
acontecia comigo, todos os alunos idealizam uma escola capaz de responder melhor às suas 
vontades.  
Uma aula tradicional, mesmo que muito bem pensada, pode não despertar qualquer interesse de 
uma turma. A forma como se apresentam determinados conteúdos, o carisma e capacidade de 
expressão do professor parecem representar, entre outros, dois parâmetros de análise do docente 
por parte dos alunos. Os conteúdos podem ser modelados por um professor consciente desses 
parâmetros para tornar as suas aulas cativantes. Mas pensar e repensar métodos e estratégias, ano 
após ano, adequando a uma escola, turmas, alunos diferentes, constitui uma tarefa desgastante e 
árdua. Mas também não deixa de provar, que a profissão de docente é altamente interessante e 
impõe a necessidade de recorrer ao potencial criativo!   
 
Tendo estes pensamentos presentes, primeiro foi necessário definir o que queria eu fazer com uma 
tese que se inserisse num campo como a “Comunicação e Educação em Ciência”. Estou numa fase de 
apostar em criatividade e dinamismo no dia-a-dia profissional, por isso a minha ideia centra-se no 
desenvolvimento de estratégias criativas e na sua rentabilização para o ensino da Biologia, sendo 
esta a minha área de formação. Dai, que a finalidade que consta no meu ante-projecto de 
dissertação seja Pretende-se contribuir para a valorização de estratégias de ensino, para a disciplina 
de Ciências Naturais do 9º ano de escolaridade, do 3º ciclo do ensino básico, implementando novas 
estratégias de ensino a turmas do 9º ano de Ciências Naturais e recolhendo orientações do(s) 
professor(es) que implementou(aram) essa(s) estratégia(s) e dos alunos, tendo como base a análise 
dos conceitos de criatividade, comunicação e ludicidade. 
Manipular os conteúdos sob um formato criativo não constitui tarefa fácil, pois é necessário pensar 
algo novo, diferente. Foi após ter lido um documento de João Amado numa publicação da 




Associação Educativa para o Desenvolvimento da Criatividade, no qual ele escreve sobre a 
importância do Jogo no ensino e na aprendizagem das crianças, que me surgiu a ideia de construir 
um Jogo sobre um Tema do Programa Curricular do 3º ciclo do Ensino Básico. O 9º ano introduz 
pela primeira vez a disciplina de Ciências Naturais, e como tal surgiram temas novos, sendo um 
deles as Noções Básicas de Hereditariedade. “Este é o conteúdo perfeito para construir algo novo, 
sob a plataforma de Jogo”, pensei. Comecei a pesquisar bibliografia em Português, nos manuais de 
Ciências Naturais do 9º ano e na Internet. Um primeiro facto saltou logo à vista: os sites estrangeiros 
têm actividades giríssimas na área da Genética… porque não construíram os autores portugueses dos 
manuais algo idêntico para esta temática? A Internet e os meios informáticos estão intensamente 
divulgados na comunidade escolar, as crianças utilizam-nos melhor que alguns adultos da geração 
dos seus pais, além disso a disciplina das TIC (disciplina das Novas Tecnologias da Informação e 
Comunicação) foi também introduzida no Plano Curricular do 9º Ano, para munir os alunos de 
capacidades de manipulação de software simples e ferramentas como a Internet. Num cenário 
destes, criar um Jogo recorrendo aos meios informáticos e à Internet pareceu-me algo bastante 
exequível e desafiante. Poderia dar resultado!  
Mas eu tive medos: o de não ter turmas de 9º ano para aplicar o Jogo. Isto contudo não impediu de 
agarrar a ideia e começar a trabalhar. Lembrei-me também da minha turma do ano anterior de 8º 
ano, da Escola Secundária de Barcelos. A turma em questão passou em bloco para o 9º ano. Eu 
poderia pedir autorização à Escola para aplicar o estudo. Isto foi o que sucedeu. A escola, os 
professores, encarregados de educação e alunos mostraram-se receptivos e contribuíam no processo. 
Um outro medo afigurava-se se eu não conseguisse encontrar uma turma-teste, onde aplicar o jogo 
e os questionários previamente, para definir melhor o trabalho de campo posterior, com vista à 
recolha de dados válidos para análise. Aqui surge a boa vontade de uma colega de curso, também a 
frequentar um Mestrado, que com uma turma de 9º ano se disponibiliza para aplicar os 
questionários e o Jogo, em Aveiro, no Estabelecimento de Ensino Santa Joana. Toda a acção 
narrada até este ponto decorre até Dezembro de 2004. Em Janeiro tenho a garantia de colocação 
numa escola EB 2,3, na qual sou professora de duas turmas de 9º Ano.  
Janeiro 2005 
Quando entro ao serviço, em 13 de Janeiro de 2005, deparo-me com a seguinte situação: os alunos 
vão iniciar as Noções Básicas de Hereditariedade. O único material que eu tinha concebido para o 
9º ano era precisamente o Jogo que estava a desenvolver, e do qual existia já um protótipo. Eu 
necessitava de ver se o tempo estipulado para a realização cabia no formato já concebido, e é 
precisamente neste momento que o trabalho de campo se inicia, apesar de não formalizado, mas 
representando um passo muito importante para a investigação. 




A Turma B do 9º Ano da EB 2,3 de São João da Madeira: Foi precisamente no dia 19 de Janeiro de 
2005 que apliquei pela primeira vez o esboço do Jogo “Herança do Ovo” ainda sem este nome 
(intitulava-se “Noções Básicas de Hereditariedade – o jogo”). No primeiro dia em que apliquei o 
Jogo saí radiante da aula. Foram os 90 minutos mais activos que alguma vez presenciei e orientei. 
Os alunos assumiram o compromisso de jogo e cumpriram todas as tarefas respeitando as regras. O 
timing parecia perfeito e a satisfação dos alunos foi grande. As estratégias pareciam bem pensadas, 
pelo menos diferentes. Também foi muito cansativo. Eu tive que preparar previamente a aula: 
comprar o material para a execução das tarefas, dispor a sala em ambiente de jogo, montar o data-
show e computador, distribuir o material pelas mesas de grupo de trabalho, … Só depois entraram 
os alunos, organizaram-se em grupos de 4/5 elementos, ouviram a explicação inicial (perguntaram 
imensas vezes para que servia o aparato montado), escutaram os objectivos e o âmbito do jogo em 
silêncio e acompanharam a explicação dos conteúdos interagindo com as questões que eu ia 
colocando. Isto tudo foi seguido pelos alunos com grande curiosidade e empenho; as tarefas das 
gomas são as mais estranhas e invulgares, mas aquelas que mais fascinam qualquer miúdo que tenha 
praticado este jogo. São poucos os alunos que comem gomas durante a realização das tarefas (pois 
elas são racionadas para cada tarefa), e além disso é-lhes explicado, antes da realização do jogo, que 
há penalização na pontuação do grupo se comerem as gomas. Por outro lado, os alunos sabem que 
competem por um prémio. Os miúdos eram novos, eu era professora deles há uma semana, mas 
aderiram ao método com grande entusiasmo, tendo cumprido com o seu papel de jogadores. 
Apesar de cansativo a satisfação que senti no fim desta aula foi imensa, por vários motivos: os 
alunos estiveram empenhados durante os 90 minutos, construíram o conhecimento pretendido e 
revelaram que gostaram da aula.  
A Turma A do 9º Ano da EB 2,3 de São João da Madeira: No dia seguinte, 20 de Janeiro de 2005, 
apliquei o mesmo Jogo, a uma turma maior. Porque a sala era demasiado pequena para formar 
grupos, decidi que cada aluno teria uma folha individual de registo, apesar de duas tarefas – a da 
construção da célula e a da construção da molécula de DNA – terem sido realizadas em grupo. O 
meu trabalho nesta turma foi mais cansativo, pois os alunos apresentaram comportamentos mais 
difíceis de controlar; contudo realizaram todas as tarefas e o sentimento que me transmitiram no fim 
foi idêntico ao transmitido pela Turma B. 
A plataforma escolhida para a construção deste jogo, a projecção do mesmo, as tarefas escolhidas e 
delineadas foram alvo de grande satisfação por parte dos alunos: “professora quando repetimos o 
jogo?” … “professora, quando vamos ter uma aula parecida àquela do jogo” … “professora, 
quando fazemos mais jogos com gomas?”.  
Parecia estar no bom caminho para o pretendido. Porém, estas duas experiências permitiram-me 
definir várias coisas: 




• era necessário criar folhas de registo para os alunos acompanharem as tarefas; 
• a ideia de formar grupos era mais apelativa que fazer um jogo de formato individual; 
• concluir o guião para o professor orientador; 
• aperfeiçoar o jogo, as suas regras e acabá-lo; 
• criar uma folha de registo das pontuações para o professor. 
 
Entretanto por esta altura, estava a proceder à construção dos questionários A e B, para poder 
aplicá-los na turma-teste, numa outra escola: o Estabelecimento de Ensino Santa Joana de Aveiro 
(EESJA). A ideia de utilizar mais uma turma, em que eu não fosse a professora aplicadora do Jogo, 
permitir-me-ia averiguar se as estratégias criadas eram passíveis de ser aplicadas sem complicações 
por qualquer professor. Assim o feedback que a professora Ana me deu foi de grande importância, 
pois permitiu-me melhorar alguns aspectos do Jogo, nomeadamente o Guião deste e as folhas de 
registo. Permitiu-me definir, também, as dificuldades da aplicação da estratégia e recolher opiniões 
de como o poderia melhorar. Por outro lado, esta turma serviu para aplicar os questionários A e B, 
tendo fornecido elementos chave do funcionamento dos mesmos, na averiguação da solidez das 
questões, se dariam resposta ao pretendido, etc… 
Estes questionários não foram aplicados às turmas de São João da Madeira, dado que o 1º 
questionário ainda não estava concluído à data de aplicação do protótipo do Jogo. 
Março de 2005 
O questionário A “Preparar o Terreno” foi concluído a 12 de Março de 2005 e foi imediatamente 
aplicado à turma do 9º Ano do EESJA. Após a aplicação do questionário a minha colega proferiu 
“apliquei-o mas sabes que estes alunos são um pouco chatos; preencheram-nos com pouca vontade 
à excepção das meninas que o fizeram de bom grado. Por isso não te admires de teres assim umas 
respostas descabidas. Eles notaram um erro ou outro na digitação das questões. Fora isso 
conseguiram entender o que lhes era perguntado.”  
17 de Março de 2005 
A aplicação do Questionário A em Barcelos 
Os primeiros questionários foram aplicados na aula de Formação Cívica na presença do Director da 
Turma B do 9º Ano da Secundária de Barcelos, que se situa junto ao Rio Cavado. Foram dadas as 
indicações necessárias para o seu preenchimento. Os alunos preencheram os questionários sem 
reclamações, foram muito receptivos uma vez que os pedidos de autorização para a aplicação do 




estudo já tinham seguido a meados de Janeiro. Tanto o Director de Turma como os alunos em 
geral, foram muito atenciosos e cordiais.  
Distribuíram-se as Folhas “Eu na Minha Família”, explicando-se para que serviriam. O objectivo era 
que os alunos em casa, durante as férias, fizessem uma representação da sua família dentro daquele 
espaço, de forma a trazerem para o Dia do Jogo esse trabalho.  
As Férias da Páscoa foram muito importantes para reunir todos os elementos que até então recolhi: 
as experiências das aulas de São João da Madeira e os questionários A de Aveiro e Barcelos. Assim 
repensei as estratégias e comecei a construir o Questionário B – “Impressões”.   
20 de Abril de 2005 
Esta foi uma fase de grande trabalho. Perguntei opinião a várias colegas sobre o que achavam das 
cores de fundo do power-point, das tarefas, enfim, sobre que material usar para exemplificar o 
citoplasma das células animais (em São João da Madeira não utilizamos qualquer produto para isto); 
mas até a procura de um material ideal para isto, de consistência gelatinosa, peganhenta e 
translúcida foi interessante. A sua descoberta implicou a minha visita a vários hipermercados às 
secções de doces e gelatinas. Cheguei a pensar inclusivamente em utilizar gel de cabelo, mas não me 
parecia boa ideia. Eis que um dia, sozinha, vou a passar por uma secção de doces de um famoso 
Hipermercado e encontro gelatinas de sabor Aloe vera em doses individuais. Este produto 
apresentava várias vantagens: a consistência era a ideal, cabia perfeitamente dentro das caixas do 
Jogo, junto com as gomas e as máquinas fotográficas, era fácil de transportar, não era necessário 
conservar no frio. A tarefa de procurar gomas com aspecto de variados organitos celulares foi 
auxiliada pela minha colega Ana; também devo dizer que foram muitas as gomas que provei … 
apesar disto não ser um aspecto relevante para a sua escolha. 
Comprei caixas plásticas (6) para colocar lá dentro o material que depois seria necessário para cada 
grupo realizar as diversas tarefas. Comprei ainda: 
- máquinas fotográficas com flash descartáveis; 
- tesouras; 
- linhas de bordar; 
- clipes; 
- sacos de congelador sem reclames (de dois tamanhos diferentes); 
- palitos; 
Tudo isto, obviamente, ficou um pouco caro, foi muito pensado e teve horas de preparação. Todo 
este investimento apenas para ser “gasto” em 90 minutos. Mas o entusiasmo era enorme, o stress 




era em dose normal e a expectativa era megalómana. A Ana só me pareceu cansada e talvez um 
pouco relutante em aplicar o Jogo, pois o tamanho do guião do Jogo parecia-lhe assustador. Além 
disso pensava que tinha que cumprir à risca tal e qual o expresso no guião (algo que expliquei que 
não era necessário). Eu não podia estar presente no dia em que a Ana ia aplicar o Jogo, para a 
poder auxiliar. Contudo nesse dia ela resolveu ir mais cedo e preparar tudo. No dia antes, a Ana 
pareceu-me preocupada … e eu temi que no dia seguinte as coisas não corressem bem! 
27 de Abril de 2005  – Acabei o Jogo – versão final 
 Este dia foi marcante, empolgante, stressante e muito divertido! A Ana ia aplicar as estratégias às 
13:30 e eu estive toda a manha na Escola de São João, porque tive aulas. Ela ligou-me duas vezes: a 
1ª para descrever como tinha distribuído as gomas e o material pelos tabuleiros de trabalho dos 4 
grupos que formou na turma do 9º ano, a 2ª para me dizer que estava tudo a postos. Ela parecia-me 
animadita. Mas avisou-me que não tinha treinado muito. Foi então que só tive contacto com ela as 
19 desse dia, dado que a essa hora ela saia do colégio. Falámos por telefone:  
“Olha a experiência da molécula de DNA é fantástica e resulta muito bem” … foi incrível o alívio 
que senti ao perceber que tinha corrido tudo bem, e que a Ana estava bem disposta e com um 
discurso alegre e eufórico. “Eles ficaram mais um bocadinho para acabarem as tarefas, pois o 
computador demorou a arrancar no início da aula …”. Os miúdos gostaram, aderiram e mais uma 
vez ficou bem claro que uma aula destas apesar de gratificante, implica muita preparação, treino e 
cansaço. Seria impensável aulas destas todos os dias. Porém, pontualmente, parecem ser importantes 
no processo de Ensino Aprendizagem, como motor de motivação para os alunos, e quanto mais não 
seja, pelos bons efeitos que parecem exercer sobre os professores e os seus alunos. 
NARRAÇÃO DA ANA 
Barcelos – O Dia antes do Jogo 
Antes do dia do Jogo houve muito a preparar. Tudo o que tinha feito há duas semanas repetia 
agora para Barcelos: comprei tudo o que figurava na lista! Também foi necessário imprimir as Folhas 
de registo (a cores) e a tabela onde colocaria a pontuação de cada grupo, por cada tarefa realizada. 
Acertei os últimos acabamentos no Jogo com as orientações da minha orientadora. Também fiz as 
últimas correcções ao Questionário B. Foi uma estafa, que se misturou e diluiu com a ansiedade e a 
vontade de ir para Barcelos e aplicar o Jogo aos miúdos que se fartavam de perguntar quando é que 
ia ser o tal dia! Pedi a uma amiga minha que me auxiliasse nesse dia: no transporte do material para 
a sala, na montagem do cenário de aula-jogo e na filmagem e retrato fotográfico da acção. Esta 
minha colega, a Sandra Vilar, é também professora de Biologia e Geologia e aderiu ao meu pedido. 




A expectativa neste dia era imensa, mas também havia receio de algo não correr bem 
(principalmente porque ia decorrer numa sexta-feira 13!!!). É impossível prever o futuro, por muito 
bem organizado que ele nos possa parecer. Gravei num pequeno rádio o meu discurso neste dia; 
animada mas muito acelerada e ansiosa disse o seguinte: “ora bem, eu estou a preparar o material, 
este é o dia antes; já imprimi as folhas de registo, já estive a distribuir as gomas pelos recipientes 
para os miúdos, mas ainda me falta distribuir algumas; esqueceu-me de comprar as gomas 
compridas, para fazer o retículo endoplasmático; falta-me distribuir as gelatinas, as máquinas 
fotográficas, mas os palitos, as tesouras e as linhas de bordar, os clipes, já estão devidamente 
distribuídos pelas cinco caixas, pois tenciono fazer 5 grupos. Hoje telefonei para Barcelos e requisitei 
o projector para amanhã. A câmara de vídeo está pronta na sacola, assim como duas cassetes virgens 
de 90 minutos, e as baterias. Só me resta treinar mais um pouco pelo guião … estou um pouco 
nervosa mas segura do que terei que dizer, pois já apliquei este Jogo em duas turmas, e já o revi 
vezes sem conta mentalmente. […]” Estava com a garganta um pouco seca. À noite quando me 
deitei estava muito cansada …  
Neste dia recordei a passada quinta-feira dia 5 de Maio. Este tinha sido o dia acordado com o 
Director de Turma para aplicar o Jogo em Barcelos. Nesse dia fui de manhã para a Escola Secundária 
de Barcelos totalmente equipada, contudo, quando lá cheguei para trabalhar às 11.55, o Director de 
Turma avisou-me que tinha havido no início do ano uma alteração no horário desta turma, e que a 
Área Projecto tinha sido alterada para as sextas à tarde. Contudo a viagem não foi totalmente 
perdida, pois assim combinei pessoalmente com a professora da referida disciplina o dia D. A partir 
desse ponto passei a tratar de tudo com ela. Foi bem mais fácil. A professora foi muito prestativa e 
simpática, e transmitiu-me bastante segurança, pois eu tinha medo de representar algo de 
inconveniente. Contudo também fiquei desanimada, pois este equívoco parecia fazer-me perder 
algum tempo e permitiu adiar a minha ansiedade por mais uma semana. Agora essa semana tinha 
acabado e eu estava pensativa. Será que iria conseguir aplicar o Jogo sem problemas no dia 13 de 
Maio? 
O Dia D em Barcelos – 13 de Maio de 2005 
Coloquei tudo no carro bem cedo e rumei directo à Junqueira (perto de Vila do Conde) onde fui 
buscar a Sandra. Seguimos directamente para Barcelos.  
Descrição do Cenário: Chegadas a Barcelos, fomos primeiro ao Conselho Executivo para informar 
que tínhamos chegado e pedir autorização para preparar a sala e montar todos os dispositivos. 
Levantei o data-show que havia requisitado e a tela de projecção. A sala era grande, situada no 1º 
andar do Bloco C da Escola, junto à Biblioteca. A sala era grande, escura e muito deteriorada 
(paredes pintadas a castanho e verde seco gasto, evidenciando áreas ou de tinta manchada pela 




humidade, ou sem tinta). Na sala reunimos as mesas em cinco grupos e afastámo-las fazendo um 
corredor central onde colocámos uma mesa com o data-show (e computador portátil) a projectar 
para uma tela que ficou situada no fundo da sala (e cujo a montagem foi difícil, mas auxiliada 
amavelmente por um colega do Executivo); todas as outras mesas foram encostadas às paredes da 
sala. A projecção ficava um pouco escura (algo que não conseguimos contornar) mas lia-se bem e as 
imagens também estiveram bem perceptíveis. O problema parecia estar relacionado com o projector 
e não com a apresentação propriamente dita, pois nas outras experiências não se notou este 
problema. Distribuímos uma caixa fechada e uma folha de registo por mesa de trabalho. A câmara 
de filmar foi montada em cima de uma cadeira, que se colocou sobre uma mesa junto à porta. 
Desligámos tudo antes da aula começar e fomos almoçar. 
Descrição da Aula 
Que entusiasmo! À hora marcada toca para dentro. Estava cheia de saudades dos meus antigos 
alunos. No ano em que fui sua professora estabeleci uma boa relação com eles (…) acho que 
gostavam de mim e das minhas aulas. Eram simpáticos comigo e tudo para eles era uma excitação 
(…) as meninas conversavam sobre moda comigo, adoravam as minhas malas, estojos e brincos 
(cobiçavam-nos regularmente). A sala estava preparada, em cima das mesas estavam as caixas, que 
continham o material essencial à execução das tarefas do jogo. Recordava também o interesse destes 
mesmos alunos quando, no ano anterior, me perguntavam como corria o mestrado, e como no 
início do ano se tinham disponibilizado para alterar a hora da sua aula de CN a uma sexta-feira para 
eu poder ir às aulas de mestrado sem atraso. Os alunos foram entrando sorridentes, 
cumprimentaram-nos e sentaram-se de forma a constituírem cinco grupos de trabalho. Eu sorria e 
recebia os alunos que me saudavam com euforia. Foi pena alguns miúdos se terem atrasado, tendo 
chegado cerca de 10 minutos mais tarde à aula. Mostrei-me surpreendida pelo atraso pois os 
aprendentes não demonstravam essa conduta comigo o ano passado. Obviamente tivemos que 
esperar por eles para iniciar o trabalho. Dei ordem para que se despachassem para compensar o 
tempo perdido, pois senão comprometeriam infelizmente o compromisso. Na sala estava também a 
Professora de Área de Projecto (uma vez que era durante os 90 minutos desta área curricular não 
disciplinar que iria decorrer o trabalho de campo da investigação), que por seu turno é Professora 
licenciada em Ensino de Matemática e que pediu para assistir, uma vez que também ela estava a 
frequentar o ano curricular de um Mestrado da Universidade do Minho. Acedi ao pedido, uma vez 
que esta professora se prontificou a doar as horas de Área de Projecto para este estudo. 
Fiz uma breve introdução através da qual expliquei em que consistia o conteúdo do Jogo e para que 
servia todo o aparato montado. A aula começou bem, mas havia no início muita agitação, pois uns 
alunos queriam ver o que as caixas continham, perguntavam o que iam fazer (não tendo paciência 
para esperar pela explicação); tudo acalmou de vez quando comecei a ditar as regras do Jogo, parte 




que já lhes interessava ouvir com atenção, dado que num jogo, quem quer vencer necessita saber as 
regras para ganhar! 
Foi muito divertida a interacção estabelecida com os alunos e o diálogo de conteúdos, tanto porque 
eles estavam atentos a seguir as imagens e a ouvir e a responder ao discurso, como também 
olhavam e se divertiam a olhar para as imagens dos slides com os Simpsons (que de facto suscitaram 
muitas gargalhadas). Também sorri bastante, para dar aquela sensação de que estaríamos ali para 
aprender mas acima de tudo, para nos divertirmos e tirar partido da situação. A 1ª tarefa iniciou-se 
após uma exposição de conhecimentos, em que os alunos haviam permanecido sentados. Nesta 
tarefa levantaram-se e foi-lhes concedida toda a liberdade de movimento em torno da sua mesa de 
grupo. Eu auxiliei as dúvidas, movimentando-me pela sala, assim como a minhas colegas que 
entraram também irremediavelmente no espírito do Jogo! Faltou apenas uma coisa nesta tarefa (e 
esse é o inconveniente da mesma): toalhetes para os miúdos limparem as mãos no final. As gomas 
têm açúcar e a gelatina também é pegajosa, logo os miúdos acabam a tarefa de mãos sujas. Não 
obstante houve toalhetes para limparem as mãos cedidos pela própria professora de Área Projecto a 
quem fiquei agradecida (pois eu esquecera-me deles no carro). Por outro lado alguns alunos 
aproveitaram para lavar as mãos (com devida permissão) no WC ao lado da sala. 
Entretanto surgiu um imprevisto no fim desta tarefa: um aluno (o Rui Fiusa) mexeu na tampa do 
projector e este apagou-se. Para voltar a projectar a imagem perderam-se 10 minutos, o que foi 
inesperado, mas também desagradável. Mas não o repreendi, nem dei demasiada importância ao 
sucedido para não criar um ambiente constrangedor (mas dei a entender que fora irresponsável, 
enquanto solucionava a questão, acompanhada por ele meio arrependido). Pedi-lhe que se afastasse 
para que eu tentasse resolver o que se passara com o projector. Durante essa minha tarefa tentei 
consciencializar o aluno que não deveria ter mexido no material de projecção, pois isso estava pré-
estabelecido desde início. Apesar do episódio sucedido com o projector, enquanto este não acendia 
tentei continuar a explicar a tarefa onde nos encontrávamos, para que o trabalho não cessasse nem 
a atenção dos alunos fosse desviada do objectivo. As outras tarefas sucederam-se como o esperado. 
Estes alunos não me desiludiram na medida em que demonstraram ser bons conhecedores de 
conteúdos essenciais para o desenrolar das Tarefas e para a interacção discursiva sobre as questões. 
Só constituiu tarefa árdua (no fim da aula sentia-me incrivelmente esgotada) pois, uma vez que estes 
alunos foram muito barulhentos (algo típico do perfil desta turma, segundo o Director de Turma) fui 
obrigada a repetir algumas vezes o meu discurso até reunir condições para obter o feedback 
pretendido deles. Mesmo assim houve sempre algum ruído de fundo, principalmente de um grupo 
de rapazes que continha elementos que evidenciaram alguns comportamentos menos aceitáveis para 
uma sala de aula. Achei que não os devia expulsar da aula, mas também não lhes dei folga para 
grandes desvios pois não sabia se a Escola costuma permitir aos professores a autoridade para 
expulsar os alunos indisciplinados das aulas.  




Com muita pena minha e dos alunos, o tempo para a aula esgotou (pareceu-me que ficaram 
surpreendidos quando o toque da campainha soou, apesar de eu estar cansada) no fim da primeira 
parte do Jogo, o que acabou por não ser muito desagradável. Também o data-show se apagava 
passados minutos, por aquecimento excessivo. Portanto acabei por rematar as actividades nesse 
ponto-plataforma, que eu considerei como o fim da primeira parte do Jogo, e isto deu-me respostas 
imediatas. Os alunos apesar de terem aula de Educação Física no tempo seguinte, pediram para 
continuar com as actividades dizendo “nós esperamos que o projector arrefeça”, pois estavam a 
gostar e queriam continuar até ao fim. Obviamente não poderia consentir que faltassem a uma 
disciplina pelo meu estudo, mas saber que gostariam de continuar foi gratificante, apesar de eu me 
sentir tão cansada, pois gesticulara, verbalizara, guiara aquelas mentes avivadas e energéticas. O 
descanso após estes 90 minutos era muito desejado. Despediram-se de mim e das outras professoras, 
vieram agradecer a experiência e dizer “está muito giro professora, parabéns”. Deixei o meu 
agradecimento à turma, e à professora de Área Projecto, por se terem disponibilizado para fazer 
parte desta experiência! 
Obviamente os questionários B estavam prestes a ser aplicados (combinei com a professora de Área 
Projecto voltar 15 dias depois para os aplicar e distribuir o prémio ao grupo vencedor).  
A experiência de Barcelos deu-me algumas respostas importantes: para turmas muito agitadas e 
participativas, que questionam e interagem muito, não bastam 90 minutos de aula para estas 
estratégias. Por este motivo, e para turmas com este perfil é conveniente dividir o Jogo em duas 
partes. Assim o trabalho poderá ser repartido pelas aulas da Unidade das Noções Básicas da 
Hereditariedade, tornando-se menos cansativo para o professor, motor de motivação e objecto de 
interesse para os alunos. Em turmas com mais dificuldades acaba por se assistir a maior 
conformismo. Fazem as tarefas sem interrogar, interagem menos para responder às questões, e 
tentam despachar as tarefas, pois têm mais dificuldade em entendê-las, desistindo facilmente se o 
professor não auxiliar (como assisti em alguns grupos das turmas da EB 2,3 de São João da 
Madeira). Talvez por estes motivos nesta outra escola os 90 minutos chegaram para as tarefas, 
aliado ao facto dos alunos serem bem mais calmos. Em Barcelos precisaria, sem dúvida, de mais 90 
minutos para acabar o Jogo. Contudo a vivacidade destes alunos e a forma como adoptaram perfil 
de Jogadores foi notória. Os resultados da pontuação das tarefas aproximaram-se bastante, sendo 
indicador que os alunos perceberam e manipularam o conhecimento que se pretendia que 
dominassem.   
No fim da aula arrumámos a sala, dispusemos as mesas e cadeiras tal como estavam. Entregámos no 
Executivo o data-show e agradeci por toda a boa vontade e material que colocaram à minha 
disposição. Fui lanchar e finalmente sentei-me e respirei de alívio. Estava mesmo cansada, mas sabia 
que a parte difícil tinha acabado de ultrapassar, e isso foi muito reconfortante! 




Recordava as várias tarefas que não se realizaram, mas que poderia analisar noutras experiências e 
na turma piloto, contudo a ideia principal foi transmitida! Devo concluir que o Jogo estava extenso 
para os 90 minutos. Contudo foi bom ter acabado num slide em que foi possível terminar 
conteúdos antes de avançar para uma matéria mais complexa, e que no seguimento normal das 
aulas, viria muito oportunamente nas aulas seguintes. Por outro lado, uma das tarefas pedidas antes 
da aula, consistia que os alunos construíssem numa folha de papel colagens de fotos da sua família 
ou pessoas com as quais tinham relacionamento familiar (Eu na minha Família). Infelizmente as 
crianças não aderiram, uma vez que disseram não ter tempo para o fazer “temos muito que estudar 
… vêm ai os exames, não prometemos que o faremos”. De facto, se o fizeram não o mostraram, 
mas também era difícil pedir-lhes que assumissem este compromisso, pois não sou sua professora 
este ano, e logo, não conseguiria avisá-los e insistir durante o período que decorreu entre a 
distribuição das folhas para a tarefa e a aula nas quais iriam ser necessárias! Todavia, não deixa de 
ser uma tarefa relevante e muito importante para o Jogo, que tive pena de não poder explorar 
como pretendia! 
Pedi à Sandra que fizesse um relato daquilo que os seus próprios olhos e entendimento puderam 
apurar da aula:   
O começo da aula foi um bocado atribulado, tudo porque era uma aula com a professora de 
ciências do ano anterior que iria dar uma aula ligeiramente diferente. Passado todo este período, lá 
começa finalmente a aula sobre hereditariedade, como era um tema que já tinha sido abordado no 
corrente ano lectivo na aula de ciências, os alunos mostraram-se bastante à vontade no referido 
tema, todos procuravam participar.  
Chegando à parte da experiência, o entusiasmo era elevado, todos queriam ter uma tarefa dentro 
do grupo, por vezes até gerava alguma confusão pois não ouviam as explicações, acabando por ter 
que andar sempre a perguntar o que era para fazer.  
Todos desenvolveram o trabalho proposto com grande facilidade, tendo mesmo obtido resultados 
bastante engraçados.  
Eu senti-me bastante integrada no trabalho e na experiência e embora nunca tivesse desenvolvido 
um trabalho semelhante, achei-o de fácil execução e que posteriormente será facilmente aplicado 
numa aula de ciências. Julgo que a sala não foi a mais apropriada, talvez um laboratório com 
bancadas em lousa tivesse sido mais apropriado uma vez que os materiais utilizados originam 
sempre alguma sujidade.   
A exposição dos conteúdos foi bastante clara, tendo a professora Rita Anastácio procurado sempre o 
diálogo com todos os elementos da turma.  
 




O Após Aula 
Estive parada durante o restante mês de Maio e Junho. Não me centrei no mestrado e na 
dissertação. Tive muito trabalho na escola, com as provas globais do 9º ano e os exames nacionais 
de português e matemática, nos quais fui vigilante. Houve muitas reuniões e andei preocupada em 
acabar os programas de 7º, 8º e 9º anos. No fim de Junho iniciei a revisão bibliográfica, e comecei a 
trabalhar os resultados dos questionários, tarefa que se tem revelado muito demorada e laboriosa. 
































ANEXO III – GUIÃO DO PROFESSOR 
 
Guião de Exploração da Estratégia de Comunicação Criativa  




O guião do jogo servirá apenas de fio condutor de um dispositivo que pode ser explorado 
de inúmeras formas [consoante a mente criativa que dele faça uso]. A que aqui se apresenta 
constitui apenas uma possibilidade, imaginada e criada por uma pessoa, não significando 
que outros se tenham, obrigatoriamente, que moldar “à sua imagem”… usar e abusar da 
sua própria capacidade criadora consagra-se como o lema ideal para quem envereda pelo 
caminho deste estudo… 
 
Um jogo poderá ser muito apelativo se uma personagem simpática o apresentar. É o que se 
observa na maioria dos sites que abordam o tema da Hereditariedade e Genética para 
crianças. Mas uma vez que o tema trata da transmissão de características de geração em 
geração, portanto implicando o conceito de família, julgou-se que a escolha de uma família 
seria o ideal. Aqui surgiram os Simpsons, família animada, americana, conhecida por 
várias gerações de indivíduos.  
“The Simpsons” consiste numa sitcom animada, televisiva, que já passou nos canais 
portugueses [RTP1 e RTP2 – o Canal 2, onde esta série ainda consta da grelha de 
programação], passando actualmente também e diariamente, no canal da TV Cabo FOX. 
Esta série pretende demonstrar um estereótipo relativo às famílias tipicamente norte-
americanas, neste caso, composta por cinco elementos: Homer [pai], Marge [mãe], Bart 
[filho mais velho], Lisa [filha mais velha] e Maggie [a bebé]. As suas aventuras e 
desventuras por muito engraçadas e disparatadas, surgem sempre à volta de uma moral, de 
valores típicos de uma família, comunidade, sociedade….acima de tudo valores humanos. 
Através do carácter das personagens são visíveis alguns traços tipicamente hereditários 
[não apenas as semelhanças traçadas pelo lápis do autor das personagens]: Marge e Lisa 
são intelectualmente dotadas; Homer e Bart são desconcentrados, mas todos desenvolvem 
uma relação extremamente afectiva, rodeada por simbolismo…fica bem patente que estas 




características não são, apenas, fruto do meio, mas antes foram transmitidas do pai e da 
mãe para os filhos. 
 
Representativos do estilo de vida do ser humano actual, os Simpsons não se utilizarão para 
explorar concretamente, as noções de hereditariedade, mas representam a família, 
ascendentes e descendentes, imprimem a noção de transmissão e de geração. São também 
os anfitriões de um jogo para crianças, …são coloridos, afáveis e conhecidos.      
 
Material necessário: 
? Folhas de registo 
? Tabuleiros com: 
Sacos de gomas variadas 
Sacos plásticos 
Gelatina 




? Máquina fotográfica [descartáveis] 
? Data-show e computador 
? Gravador de áudio ou vídeo  
? Cronómetros – relógios [pode ser o do computador ou do telemóvel] 
 
Regras:  
? Os grupos deverão sempre respeitar a lógica de grupo em cada tarefa. 
? Deverão eleger o escrivão, o porta-voz e o fotógrafo. 
? Devem permanecer na mesa correspondente ao seu grupo. 
? Devem cronometrar cada uma das suas tarefas, pois a pontuação é atribuída consoante a 
rapidez e eficácia [depressa e bem não há quem!] 
? Fazer batota dá direito a penalização. 
? Cada tarefa tem 1 tempo limite, após o qual os alunos devem parar de trabalhar [apontam 
o tempo máximo]. 
 




Exploração do Jogo: A Herança do Ovo 
1º Diapositivo 
Iniciar com a apresentação do Jogo, de título: “A Herança do Ovo” 
Explicar o âmbito do trabalho [de tese]. 
Introduzir a temática do jogo. 
Indicar para que servem as folhas de registo e os materiais de cada mesa, para cada grupo. 
Pedir que cada grupo se identifica por um nome – código [exemplo: os fantásticos], assim 
como os membros da equipa. 
Explicar a lógica de Jogo: “o que eu ganho tu perdes, o que tu ganhas eu perco”. 
 
 
2º e 3º Diapositivos 
Os diapositivos que se seguem introduzem o tema e situam o aluno na matéria de Ciências 
que se pretende explorar, dentro do panorama global do programa. Além disso, tentam 
relacionar o tema com conceitos que os alunos aprenderam no tema anterior “Bases 
Morfológicas e Fisiológicas da Reprodução”. 
 
4º Diapositivo 
Este diapositivo serve para iniciar a exploração da reprodução humana: introduzem-se aqui 
os conceitos de progenitor e progenitora, … neste caso, pai e mãe. Após uma relação 
sexual poderá ocorrer o fantástico acontecimento da Fecundação: encontro do 
espermatozóide [gâmeta masculino = célula sexual do pai] com o (ainda) oócito II ou 
óvulo [gâmeta feminino = célula sexual da mãe]. Mas como e onde se encontram os dois 
gâmetas? É necessário relembrar… 
 
5º Diapositivo 
O sistema reprodutor da mãe é composto por 2 ovários; 2 trompas de Falópio; um útero 
[cuja parede se denomina por endométrio] e a vagina. Os espermatozóides [no conjunto 
dos quais estará o “vencedor”] encontram-se com o oócito II [vão ao encontro dele] numa 
das trompas – A Lupa serve para passar ao diapositivo seguinte, permitindo analisar o 
“encontro” microscopicamente …in situ! 
 




Herdar = receber, obter, ou ter direito a 
receber por herança. 
“O Pedro herdou uma bela fortuna!” 
6º Diapositivo 
Esta imagem pretende mostrar o encontro entre espermatozóides e oócito II e o trajecto 
seguido por estes … não se pretende explorar mais nada… poder-se-á chamar atenção para 
a ocorrência da ovulação que é importante, senão o oócito II não teria sido libertado. O F! 
indica “FECUNDAÇÃO”; a lupa permite passar para o próximo diapositivo que mostra o 
“encontro” ainda mais de perto! 
 
7º Diapositivo 
Cá está … de uma forma simplificada e divertida o encontro entre um espermatozóide 
“Homer” e o oócito II “Marge”, no fundo, a um passo da fecundação! 
 
8º Diapositivo 
Poder-se-á reflectir com as crianças: porque precisam de se encontrar oócito II e 
espermatozóide? Qual a necessidade de se unirem?  
É certo que os alunos saberão que se forma um ovo ou zigoto [futuro bebé], a partir da 
união dos gâmetas, mas é necessário frisar que assim se reúne a informação total para a 
constituição do novo ser. Ou seja, “o espermatozóide e o óvulo são a herança do ovo”! 
 
9º Diapositivo 
O ovo herda informação … que informação? 
Antes precisamos explorar o que significa herdar 
… qual o conceito de herdar para as crianças?  
Analisam-se os cartões que introduzem as várias 
noções relacionados com o termo Herdar, retiradas 
de um dicionário de Língua Portuguesa. 
Que palavras parecem traduzir o que significa 
herdar? Deixar, legar, adquirir, obter, ter direito a 





Herdar = adquirir por parentesco ou 
hereditariedade. 
“Dos quatro filhos de Bernardo, um, o que 
recebeu o nome paterno, também lhe 
herdou a veia humorística” 
 [Basílio de Magalhães] 
Herdar = receber por transmissão. 
“A geração de hoje herdou a moda dos 
loucos anos vinte” 
Herdar = deixar por herança ou 
transmissão; legar. 
“Herdou ao filho a paixão do estudo” 





O que dão pai e mãe ao bebé? Uma informação genética!! Informação para as 
características [todas] do bebé… algumas dessas características são transmitidas, legadas 
no momento da fecundação, outras são legadas ao longo da sua vida, pela sociedade, pelos 
pais, pela cultura … existe sempre uma herança cultural, … mas a que nos interessa 
abordar é a herança biológica! É necessário analisar o que são os gâmetas, pois sendo 
células, trata-se necessário descobrir onde e como transportam a informação hereditária. 
 
11ºe 12º Diapositivos 
 Acção Objectivos 
Como explorar a 1ª Tarefa   




Duração: 7 minutos no máximo 
 
Regras: os alunos centram-se nas 
Folhas de Registo da Equipa. O 
objectivo é coordenar esforços 
para construir um modelo de uma 
célula animal. 
Imperativo máximo: usar a 
imaginação; construir a partir do 
material do tabuleiro [gomas, 
sacos, etc…] a célula animal no 
menor tempo possível! A 
explicação dos organitos está 
relacionada com a Informação das 
folhas de registo, contudo o 
professor-guia deve explorá-los 
oralmente. 
Representar escalas [chamar a 
atenção para a escala ser 
macroscópica, quando no fundo 
uma célula tem dimensão 
microscópica] 
Desenhar experiências [os alunos 
são capazes de sozinhos disporem 
os organitos celulares na célula, 
fazendo analogia entre as formas 
das gomas e o esquema de cada 
organito, projectado como 
imagem]. 
Visualizar a organização de uma 
célula animal. 
Reconhecer nos gâmetas a 




 Acção Objectivos 
Como explorar a 2ª Tarefa   




Duração: 10 minutos no máximo 
 
Regras: pede-se a cada equipa que 
construa a história da formação do 
ovo ou zigoto, utilizando as 
imagens que já se encontram 
ordenadas! ATENÇÃO: não é 
estritamente obrigatório, mas seria 
de esperar que os alunos 
utilizassem as palavras: 
informação, núcleo, gâmetas, 
espermatozóide, oócito II, ovo ou 
zigoto. 
 
Inventar histórias tendo como 
base um fenómeno biológico – a 
fecundação. 
Admirar os fenómenos que se 
produzem na natureza 
 
Os alunos terão que ser capazes de 
referir que é da junção do núcleo 
do espermatozóide com o núcleo 
do óvulo, que se estabelece a 
reunião da informação total 
necessária para o desenvolvimento 
do novo ser! Quando tal ocorre, 
denominamos à 1ª célula que 




compõe o novo ser, de ovo ou 
zigoto [reparar na existência de 
um só núcleo]. É no núcleo de 
todas as nossas células que está a 
informação que se herdou e 
recebeu da mãe e do pai; portanto, 
a informação biológica, e própria 
de um indivíduo,  residente no 
núcleo das suas células, é igual à 
informação do núcleo do ovo que 
lhe deu origem. 
 
14º Diapositivo 
Mas afinal…. Que estará no núcleo sobre a forma de informação? Sob que forma/estrutura 
se encontra a informação contida no núcleo? 
 
 
15º e 16º Diapositivos 
Apresentar o DNA como a molécula que contém a informação genética, a informação que 
se herda e que é importante para a definição das características da espécie, do 
funcionamento do organismo, etc… a informação, no DNA [ou ADN], encontra-se sob o 
formato de um código. Esse código mostra que o DNA – ácido desoxirribonucleico – é 
complexo na sua montagem! A sua estrutura molecular é complexa, por isso apenas se 
deve centrar a explicação da sua organização no essencial: 
a) bases azotas [A, C, T G] como moléculas; explicar que emparelham, uma vez que 
estabelecem ligações entre si; explicar que conjuntos de três letras representativas 
das bases, constituem um codão, ou tripleto, e que os vários codões que existem 
definem palavras e instruções … é sob este formato que a linguagem genética é lida 
e entendida ela célula. 
b)  desoxirribose  é o açúcar que existe na estrutura do DNA e que lhe confere o 
nome. 
c)  ácido fosfórico é o ácido que existe na estrutura molecular do DNA… fazendo 
dele um ácido.  
d) O ácido fosfórico liga-se sempre a uma desoxirribose que por sua vez se pode ligar 
a uma das 4 bases azotadas. A molécula de DNA parece uma escada em caracol, 
em que existem duas estruturas opostas que a sustentam: os esqueletos formados 




por ácidos fosfóricos e desoxirriboses; e com degraus que resultam das ligações 
entre pares de bases azotadas. 
e) Explicar [no quadro] a sigla DNA [A de ácido, D de desoxirribose e N de núcleo]. 
 
 Acção Objectivos 
Como explorar a 3ªTarefa   





Duração: 10 minutos no máximo 
 
Regras: Esta tarefa é mais 
complexa… os alunos deverão ser 
auxiliados na construção da 
molécula … salvaguardar que 
apesar de não se representarem o 
ácido fosfórico e a desoxirribose, 
estes componentes são essenciais 
para a formação da dupla 
hélice…atribui-se particular 
atenção às bases azotadas, pois a 
sua sucessão na cadeia, dita as 
informações em código de 
tripletos.  




Pretende-se apenas dar a noção 
básica da estrutura molecular do 
DNA. Não se pode esquecer o 
facto dos alunos ainda não 
entenderem na perfeição o 
significado de moléculas 
complexas como um açúcar, ou 
um ácido [não visualizam as 
moléculas]. A ideia é apresentar 
uma forma física da molécula, que 
possui um código que por sua vez 
constitui a informação biológica 
que coordena a expressão do 
conjunto de características de um 
indivíduo, e que por sua vez este 
herdou do seu pai e da sua mãe. 
Esse código obedece ao 
emparelhamento: A-T; G-C … é 
da ordem pela qual as bases 
aparecem na molécula de DNA 
[numa das cadeias – o gene] que se 
controla a expressão de uma 
característica, … mais 




É altura de levantar a seguinte questão: como uma molécula que desdobrada teria o 
comprimento da distância de ida e volta da Terra à Lua, consegue caber dentro de um 
núcleo tão apertadinho?  
Primeiro temos que compreender que o DNA é uma molécula muito grande composta por 
duas cadeias contrárias no sentido de crescimento [formação]. Cada cadeia é composta por 








18º e 19º Diapositivos 
 Acção Objectivos 
Como explorar a 4ª Tarefa   




Duração: 5 minutos no máximo 
 
Os alunos têm que ser autónomos, 
mas poderão ser auxiliados no 
processo inicialmente. Poderá 
mesmo o Professor ir 
exemplificando… mas a lógica é 
serem eles a desvendar o processo 
… No fim deverão conseguir 
responder como é possível o DNA 
caber dentro do núcleo…  
Resposta: porque se encontra 
espiralizado, enrolado! 
Desenvolver os sentidos; 
Interpretar um 
esquema/representação; 
Antecipar a ocorrência de um 
acontecimento, tendo como base 
observações prévias; 
Representar a uma dimensão 
maior algo microscópico 
[entender a noção de escala]; 
Visualizar o processo da 
experiência e fazer analogia com a 
realidade. 
 
O clipe representa as histonas – 
proteínas à volta das quais o DNA 
se enrola… se se abordar as 
histonas, bastará apenas dizer que 
são proteínas necessárias ao 
processo de enrolamento do DNA. 
 
20º Diapositivo 
 Acção Objectivos 





Duração: 5 minutos no máximo 
 
Completamente sozinhos, cada 
equipa tenta completar o texto, 
que também se encontra nas folhas 
de registo, com as palavras soltas 
projectadas. 
Valorizar e reflectir sobre ideias 
novas. 
Aplicar o conhecimento 
construído até à fase. 
 
21º Diapositivo 
 Acção Objectivos 
Como explorar a 6ª Tarefa   





Duração: 3 minutos no máximo 
 
É necessário explorar a noção de 
cariótipo = conjunto de 
cromossomas de um indivíduo, 
que por sua demonstra o nº 
característico de cromossomas da 
sua espécie. 
A informação que necessitam para 
definir o sexo do indivíduo, é a 
relativa ao par de cromossomas 
sexuais – XX [menina] XY 
[menino] – na espécie humana 
este é o 23º par de cromossomas! 
Criar hipóteses; 
Antecipar a ocorrência de um 
acontecimento baseando-se na 
observação de um dado – o 
cariótipo; 
Valorizar e reflectir sobre ideias 
novas. 
 
Introduzir o conceito cariótipo; 









Em cada cariótipo existem “pares de cromossomas” – em cada par 1 desses cromossomas 
veio da mãe, enquanto que o outro veio do pai, contudo são idênticos no que concerne à 
informação que transportam, logo sendo semelhantes, dizem-se HOMÓLOGOS! 
Se analisarmos apenas 1 cromossoma do par nº 1, de uma célula da pele, sabemos que esse 
cromossoma é igual a um dos cromossomas do par nº 1 do pai [ou da mãe]. Nesse 
cromossoma as regiões a negro são genes – porções codificáveis da molécula de DNA! 
Essas partes “em código” controlam a produção de uma molécula proteica, ou a expressão 
de uma característica [exemplo: nº de dedos da mão]! 
 
23º Diapositivo 
Analisemos, esquematicamente, o par nº 1 – aqui representamos o par de cromossomas 
homólogos nº 1 do BART, por exemplo. O cromossoma azul deste par foi herdado no 
espermatozóide do Homer; enquanto que o cromossoma rosa deste par, foi herdado no 
óvulo da Marge. Contudo, dado que possuem regiões comuns, com informações para a 
expressão da mesma característica, tanto o azul, como o rosa são idênticos em informação 
[mas não iguais]!!! 
 
24º Diapositivo 
Genealogia [conceito]: série ascendente ou descendente de antepassados. Linhagem. 
Exposição das origens e ramificações de uma família.  
Uma árvore genealógica tem como principio organizar as linhagens e o parentesco de uma 
família, contudo pode permitir o estudo da transmissão hereditária de características, e 
doenças, de ascendentes para descendentes, ao longo de várias gerações, podendo 
estabelecer-se padrões de transmissão. 
 
25º e 26º Diapositivos 
As árvores genealógicas elaboradas por médicos e pessoas que se dedicam ao estudo da 
transmissão das características nos seres humanos, são bastante simplificadas. Seguem uma 
notação própria que é facilmente compreendida e manipulada. Para iniciar os alunos na 
análise de árvores genealógicas, convém explicar como se constroem.  
 





 Acção Objectivos 
Como explorar a 7ª Tarefa   




Duração: 5 minutos no máximo 
 
Caso os alunos tenham elaborado 
o trabalho de colagem de fotos da 
sua família na folha idêntica à 
projectada “Eu na minha família 
…” pede-se que construam a sua 
árvore genealógica. Esta tarefa 
demoraria muito tempo, mas não 
deixa de ser interessante pelo 
menos, deixar a ideia, e motivar 
cada aluno para a construção da 
sua genealogia! Para tal mostra-se 
o diapositivo seguinte [é 
necessário clicar no rato para que 
as imagens surjam] que demonstra 
o preceito e a importância que a 
construção da linhagem de 
sucessão dos indivíduos ao longo 
das várias gerações de cada 
família sempre importaram ao Ser 
Humano. 
Elaborar um esquema visual de 
uma realidade. 




O objectivo deste diapositivo é mostrar que a construção de árvores genealógicas é, 
também, uma arte e um conhecimento que acompanha o homem há muitos séculos. 
Reflecte que a procura das raízes é algo intrínseco ao ser humano, dá-lhe a capacidade de 
definir a sua proveniência, … antepassados marcam sempre as gerações futuras! Dai que 
registá-los se torna demasiado importante! 
 
29º, 30º e 31º Diapositivos  
 Acção Objectivos 
Como explorar a 8ª Tarefa   





Duração: 8 minutos no máximo 
 
29º D: Cada equipa escolhe um 
colega e descreve as 
características observáveis, nas 
folhas de registo, tendo como 
referência a lista do diapositivo. 
 
30º D: Seleccionam apenas uma 
característica. O objectivo trata-se 
de mostrar que no meio de tanta 
variedade de características, 
poder-se-á construir uma árvore 
genealógica da família para 
estudar o padrão de transmissão 
de cada uma! 
Elaborar um ficheiro/lista de 
observações – as características 
observáveis de um colega de 
equipe. 
 
Abordar o conceito de fenótipo. 
 
Abordar o significado de 
variantes fenotípicas normais e 
transmissão de genes atípicos 
[doenças]. 





31º D: Um exemplo é seleccionar 
a espessura dos lábios, como 
característica a analisar numa 
árvore genealógica … 
 
32º e 33º Diapositivos 
 Acção Objectivos 
Como explorar a 9ª Tarefa   
“Análise de uma árvore 
genealógica cuja característica 





Duração: 8 minutos no máximo 
 
32º D: Análise da árvore 
genealógico em termos de 
FENÓTIPO. 
Qual a forma Dominante? …  
 
Analisar os cruzamentos, tendo 
em conta o padrão de transmissão 
da característica fenotipica em 
estudo: espessura dos lábios. 
 
33º D: Análise da árvore 
genealógico em termos de 
GENÓTIPO. 
 
Formular um juízo a partir de 
uma série de observações e 
comparações. 
 







Representação de genes 






 Acção Objectivos 
Como explorar a 10ª Tarefa   
“Como serão os lábios de cada 




Duração: 8 minutos no máximo 
 
Dever-se-á explicar que cada par 
de cromossomas pertence a cada 
individuo, mas trata-se do mesmo 
par, que contém a informação para 
a característica espessura dos 
lábios.  
Os alunos sozinhos deverão ser 
capazes de indicar qual o fenótipo 
de cada indivíduo, olhando para o 
genótipo de cada um, relativo à 
característica em estudo. 
Formular um juízo a partir de 
uma série de observações e 
comparações. 
 





Pretende-se demonstrar com 1 caso real de pai, mãe e filha, a herança da filha, 
relativamente a algumas características fenotípicas obvias, herdadas do pai [nariz e 
espessura dos lábios] e herdadas da mãe [maças do rosto]… mais uma vez os alunos 
poderão ser convidados a procurar semelhanças na sua família, nas folhas:  “Eu na minha 
família …” 




36º e 37º Diapositivos 
Finalmente as tarefas acabaram, e o jogo também termina com as imagens daqueles que 
contribuíram para a evolução da ciência da herança em ciência do gene! 
 
Nas fotos: 
Os trabalhos de Mendel 
As experiências com ratos de Avery 
Os radiogramas de Rosalind Franklin  
A arquitectura da molécula de DNA de Watson e Crick  
 



























ANEXO IV – FOLHA DE REGISTO DA EQUIPE 
 
A HERANÇA DO OVO 
 
Folha de Registo da Equipa _________ 
Alunos/Jogadores:    ?__________________ Nº ____ 
?__________________ Nº ____ 
#__________________ Nº ____ 
☻__________________ Nº ____ 
Tarefa nº1: “uma célula docinha!” 
? Cumpram as regras da tarefa expressas no slide. 






















Informação: A célula funciona! [adaptado de “A fantástica aventura…como funcionam as 
células”] 
 
A manutenção da Vida requer fábricas, centrais eléctricas, camiões de transporte, recipientes de 
armazenagem e, acima de tudo, o plano correcto de construção. Uma célula é uma espécie de cidade 
em movimento … cada célula é revestida por uma membrana oleosa muito fina, que mantém a célula 
protegida do exterior. A membrana plasmática(7) é composta por muitas proteínas diferentes que 
têm diferentes tarefas a executar. Podem receber ou enviar sinais para outras células e fazer com 
que as células se colem. Elas escolhem quais as substâncias que podem entrar na célula. 
 
As partes que flutuam dentro de uma célula são chamadas organelos. Cada um é revestido pela sua 
própria membrana e desloca-se num líquido gelatinoso chamado citoplasma(11). A célula obtém a sua 
forma com a ajuda de fibras de proteínas elásticas chamadas esqueleto celular.  
Dentro das mitocôndrias(9), a célula produz energia. Os lisossomas(10) destroem, deitam fora ou 
armazenam as sobras. 
Os ribossomas(3) são minúsculas fábricas que produzem proteínas novas. Os ribossomas flutuam 
livremente no citoplasma, ou então estão ligados ao retículo endoplasmático rugoso(5). Este é o 
lugar onde são construídas as proteínas necessárias para a célula. Os centríolos(13) estão 
encarregados de organizar o esqueleto celular, quando a célula se divide e surgem duas novas células. 
O aparelho de Golgi (6) adiciona açúcar às novas proteínas e certifica-se de que elas atingem o seu 
destino final. 
 
O núcleo(2), tal como o nome indica, é o centro de comando das operações da célula! Nele encontram-
se armazenados os planos de construção para se fazerem novas proteínas e onde pode copiar-se uma 
mensagem que os ribossomas possam interpretar. Dentro do núcleo existe um ou mais novelos de 
filamentos, os nucléolos(1), que reúnem os vários componentes dos ribossomas.  




☻?Indiquem onde se encontra a informação na célula? _____________ 
Tempo: __________________ 
 
Tarefa nº2: “Vamos contar uma história!” 
Narrem uma história com base na sequência de imagens que traduz o processo 
de fecundação … não esqueçam de mencionar as palavras: informação, núcleo, 




























































Tarefa nº3: “Constrói o DNA … com gomas!” 
?Tirem uma fotografia à molécula que construírem  
















Tarefa nº4: “Condensando o DNA!” 
?Tirem uma fotografia antes e depois de enrolarem o fio. 






Legenda [indicar a cor]: 
A [adenina]: ____________ 
G [guanina]: ____________ 
T [timina]: _____________ 
C [citosina]: ____________ 
 




Tarefa nº5: “Consegues Completar?” 
O _____ ou zigoto terá então a informação _____ para todas as 
________________ do bebé, … essa ______________ está organizada sobre a 
forma de moléculas de ________ … Este encontra-se no ___________ de cada uma 
das nossas células [eucarióticas] , … à excepção dos _____________ [células 
sexuais] todas as outras células do organismo possuem o mesmo conjunto de moléculas 
de DNA.  
O DNA pode encontrar-se no núcleo sobre a forma de longos filamentos condensados, 
ou organizar-se sob a forma de estruturas organizadas, às quais denominamos por 
___________________ . 
Cada Cromossoma é composto por 1 molécula de DNA, mas existem 23 tipos de 
cromossomas distintos nas nossas células. No total temos 23 pares de cromossomas, o 
que perfaz um total de ____ cromossomas!!! Um desses pares denomina-se por 
cromossomas sexuais, enquanto que todos os outros são pares de autossomas.  
Cada par possui informação complementar, idêntica, mas não totalmente. Em cada 
célula, em cada par de cromossomas, um será igual aquele que se herdou da _______, 
e o outro será igual aquele que se herdou do _______ ! 
Tempo: __________________ 
 
Tarefa nº6: “De quem é quem? Rapaz ou rapariga?” 
Cariótipo define-se como o conjunto de cromossomas de uma célula, no fundo, trata-se do 
conjunto de cromossomas que caracterizam um indivíduo, caracterizando também a espécie, 
pois o seu número, tamanho e forma mantêm-se constantes nas células dos diferentes 
indivíduos que constituem a espécie. 
Cariótipo A: ________________________________ 
Cariótipo B: ________________________________ 
 
 









Tarefa nº7: “EU na minha família …” 
A partir do diagrama de fotos que elaboraram na folha “Eu na minha família …” 
construam uma árvore genealógica [nas costas desta folha de registo], de um 
dos membros da equipa, com a simbologia que aprenderam. 
Tempo: __________________ 
 
Tarefa nº8: “Faz uma lista das tuas características”  
☻Escolham 1 colega da equipa e façam a listagem das características que 
nele observam … [estão a fazer a caracterização do que se denomina por 
FENÓTIPO de um indivíduo] 


















Tarefa nº9: “Análise da árvore genealógica de uma família, cuja característica 
em estudo é a espessura dos lábios…” 
☻?A característica espessura dos lábios, pode apresentar a forma 
grossos/finos: 
Qual destas formas aparece mais vezes? ___________________________ 
Qual destas formas parece ser DOMINANTE? _______________________ 
Então qual será a forma RECESSIVA? _____________________________ 
Tempo: __________________ 
 
Tarefa nº10: “Como serão os lábios de cada indivíduo? Grossos ou finos?” 
Não esqueçam que agora estão a analisar o par de cromossomas que cada indivíduo 
herdou do pai e da mãe; esse par tem o gene que determina a espessura dos lábios; o 
gene pode aparecer sobre duas formas diferentes [amarelo = alelo que determina 
lábios finos e laranja = alelo que determina lábios grossos] 
 
☻?Para cada indivíduo, sabendo qual o alelo dominante e o recessivo: 
Indiquem qual a espessura dos lábios: 
do Francisco: _____________________ 
da Anita: ________________________ 
do Rodrigo: ______________________ 
Tempo: __________________ 
Fim do Jogo 
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ANEXO V – A TURMA-PILOTO E SUA CARACTERIZAÇÃO  
 
No decurso do trabalho de campo surgiu a necessidade de encontrar uma turma onde fosse possível 
experimentar primeiro os instrumentos de investigação e as estratégias de comunicação criativas. 
Como à data do início do estudo a investigadora desta dissertação não se encontrava vinculada a 
nenhuma escola, e como tal, sem turmas de 9º ano do 3º CEB, foi necessário pensar uma solução. O 
facto de conhecer uma professora num estabelecimento de ensino semi-privado, o Estabelecimento 
de Ensino Santa Joana de Aveiro, a leccionar os conteúdos de Ciências Naturais à única turma do 9º 
ano desse mesmo estabelecimento, permitiu contornar o problema de não existir mais nenhuma 
turma cuja probabilidade da professora tutora da mesma pudesse aceitar o desafio. Dado serem 
amigas as professoras em questão, e devido à boa vontade da professora desta TP, foi possível não 
só executar um pré-teste dos questionários A e B, como também recolher impressões sobre a 
experiência das estratégias de comunicação criativas construídas no seio do presente estudo e, mais 
importante ainda, recolher as dificuldades e opiniões da professora-dinamizadora sobre todos os 
elementos com os quais contactou no decorrer do processo. Apesar de se terem recolhido dados 
suficientes e relevantes para executar uma análise dos mesmos, referente à TP, optou-se por não se 
fazer essa mesma análise, principalmente, pela escassez de tempo e pelo volume de informação. De 
início partiu-se da hipótese de inclusivamente comparar os dois casos (situação em ensino semi-
privado versus situação em ensino público), contudo isso implicaria muito mais tempo para a análise 
de todos os dados. Todavia, a partir das respostas e das opiniões recolhidas quer dos aprendentes da 
TP, quer da sua professora, foi possível melhorar os questionários, objectivá-los, validá-los e, 
também, obter uma primeira perspectiva de como as crianças aderem às estratégias criadas no seio 
da planificação lúdica e criativa.    
É relevante referir que nunca houve contacto directo e pessoal entre a investigadora e os 
aprendentes da TP. O contacto foi sempre mediado pela professora tutora da disciplina naquele 
estabelecimento de ensino.  
A única turma do 9º ano, do ano lectivo de 2004-2005, do Estabelecimento de Ensino Santa Joana 
de Aveiro, é composta por 10 rapazes e 10 raparigas. Todos os alunos frequentaram a escola no ano 
lectivo anterior. Não existem casos de retenções e a média de idades dos seus elementos, no início 
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i) Caracterização da turma-piloto 
Relativamente à turma piloto, foram fornecidos alguns dados, que se apresentam no quadro I.  
Quadro I: Caracterização da TP 
Idade A (anos) 13 14 15 16 
 3 13 2 2 
Repetências  5º ano 6º ano 7º ano 8º ano 




































 8 6 3 2 1 
 
Do quadro I constata-se que as idades se compreendem entre os 13-16 anos, no entanto a maioria 
das crianças da TP têm 14 anos de idade (encontrando-se na adolescência intermédia). Cinco 
aprendentes da TP repetiram o 7º ano do 3ºCEB. A disciplina onde assumem apresentar maior 
dificuldade é a de Matemática, seguida de Inglês.  
 
ii) Caracterização do agregado familiar da turma-piloto 
Mediante as informações gentilmente fornecidas pela professora tutora da TP, apresenta-se o quadro 
II que resume algumas características do agregado familiar da turma em questão. A sigla EE significa 
encarregados de educação. 
Quadro II: Caracterização do Agregado Familiar da TP 
EE Mãe  Pai  Avô  Padrinho 
 15 2 2 1 
Nº 
irmãos  
0 1 2 3 4 

















































































 10,25% 7,69% 20,5% 33% 15,4% 7,69% 
 
Das informações fornecidas no quadro II constata-se que o papel de EE na maioria dos casos é 
desempenhado pela mãe (os progenitores masculinos assumem menos este papel). Grande parte dos 
aprendentes (12) têm um irmão. Os EE desenvolvem a sua actividade profissional em variados 
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ANEXO VI – MATRIZES DE ELABORAÇÃO DO QA E DO QB  
 
Antes de construir a matriz de qualquer um dos questionários procurou-se ter sempre presente a 
finalidade da tese e o seu pressuposto inicial, pois era para dar consistência a ambos a função dos 
questionários.  
Assim na matriz do questionário A explicita-se o seguinte: 
 
Finalidade da Tese: “Pretende-se contribuir para a valorização de estratégias criativas de comunicação para a disciplina 
de Ciências Naturais, tendo como base a análise dos conceitos de criatividade, comunicação, e ludicidade” 
 
Pressuposto Inicial da Tese: “A comunicação e experimentação da Ciência é mais eficaz para a sua aprendizagem, e 
dos seus conceitos, que a transmissão do seu método e conhecimento” 
 
Finalidade do Questionário A: recolher impressões e opiniões dos alunos relativamente à experiência escolar, por 
forma a delinear a receptividade das estratégias criativas de comunicação sobre o tema NBH, a aplicar numa segunda 
ocasião” 
 
Pressuposto Inicial do Questionário A: “Um aluno que se sinta bem na escola, vai aderir a tudo o que dela venha para 
ele” 
 
- Nesta ocasião [na qual o investigador pode não estar presente], o professor vai passar um questionário para 
averiguar concepções dos alunos acerca da escola, da disciplina, do método de ensino, da sua aprendizagem etc; 
- Também consistirá na rampa de lançamento da ocasião 2, a aplicação das estratégias criativas de comunicação do 
tema Noções Básicas de Hereditariedade. Para a mentalização prévia, distribui-se uma folha aos alunos sob o título 
“Eu na minha família”, na qual os alunos colarão fotografias dos seus familiares, com os quais têm ligação afectiva… 
para que sintam que o que irão tratar na ocasião 2, estará relacionado com eles e com as pessoas que os rodeiam, na 
lógica “eu relaciono-me com aquilo que vou aprender”! 
 
A partir desta introdução explicativa da matriz do questionário A apresenta-se o índice de secções 
nas quais ele se subdivide, assim como o objectivo de cada uma delas, apresentadas na Figura 1.  
Figura 1: Matriz do QA. 
Seccção A – Experiência Escolar 
Pretendo saber se os alunos se sentem bem na escola, pois parto do principio que só se sentindo bem nesse ambiente, os 
alunos irão estar receptivos a uma estratégia construída para cativar a sua atenção, centrando-os na sua aprendizagem 
sobre um assunto. 
 
Possíveis Categorias a abordar:  
1) espaço cenário [componente física] 
1.1. biblioteca 
1.2. conselho executivo 
1.3. recreio/jardim 
1.4. blocos de aulas 
1.5. sala de aulas 
1.6. sala dos professores 
1.7. serviços 
1.8. campo de jogos 
1.9. pavilhão 
 















2.4. encarregados de educação 
2.5. restante comunidade 
 
3) sistema de comunicação vivo 
 
Seccção B – Ensino do 9º Ano 
Pretendo aferir o que consideram os alunos como melhor método de ensino; quais os conteúdos que sentem mais 
benéficos aprender e que os preparam melhor para o futuro; qual o professor que mais os cativam e porque métodos o 
conseguem 
 
Possíveis Categorias a abordar:  
1) orientações curriculares/programa 
2) livros/manuais do professor 
3) material para as aulas [acetatos, grelhas, fichas, testes, textos] 
4) livro de ponto [marcação de faltas; sumários] 
5) tipo de professor [autoritário, meigo, simpático, antipático] 
 
Seccção C – Aprendizagem 
Pretendo aferir quais os métodos de trabalho dos alunos; se são dedicados ou se sentem que isso beneficia a sua 
aprendizagem. 
 
Possíveis Categorias a abordar:  
1) trabalho individual – caderno diário, portfolio, tpc,… 
2) trabalho de grupo 
 
Seccção D – Ensino das Ciências Naturais 
Pretendo saber se os alunos se sentem na maioria, cativados pelos assuntos das ciências naturais; se consideram a 
disciplina difícil, ou acessível; se a consideram essencial para a sua formação. 
 
Possíveis Categorias a abordar:  
1) orientações curriculares/programa 
2) livros/manual do professor 
3) material para as aulas [acetatos, grelhas, fichas, testes, textos] 
4) tipo de professor [autoritário, meigo, simpático, antipático] 
5) aula experimental ou teórica 
 
Seccção E – Jogo 
Pretendo aferir se os alunos concordam com a expressão “brincar também é aprender”. Se concordariam e estariam 
receptivos [levando a sério] a uma estratégia de aprendizagem que envolvesse um jogo. 
 
Possíveis Categorias a abordar:  




5) grupo de tarefas 
6) desenvolvimento 
7) prémio  
 
O mesmo raciocínio foi seguido para a construção do questionário B; assim na matriz do 
questionário B explicita-se o seguinte: 
 
Finalidade do Questionário B: recolher impressões e opiniões dos alunos numa 3ª ocasião de trabalho de campo, 
relativamente à experiência proporcionada na 2ª ocasião da fase de campo, por forma a avaliar a receptividade e 
compreensão das estratégias criativas de comunicação sobre o tema NBH, aplicadas dias antes da passagem do 
questionário B. 
 
Pressuposto Inicial do Questionário B: “Um aluno que revele os seus sentimentos e experiência face às estratégias 
criativas de comunicação aplicadas, permitir-nos-á compreender a importância deste tipo de estratégias de comunicação 
em sala de aula ”. 




Objectivos da 2ª Ocasião: Esta ocasião consiste na sessão de aplicação das estratégias criativas de comunicação do tema 
Noções Básicas de Hereditariedade à Turma do 9ºB da Escola Secundária de Barcelos. Durante esta sessão cumprir-se-á a 
planificação para a aplicação das estratégias criativas, que durará cerca de 90 minutos. 
 
Objectivos da 3ª Ocasião: Tem por objectivo captar o impacto que da experiência na 2ª ocasião nos aprendentes, 
decorridos alguns dias dessa mesma experiência.   
 
A partir desta introdução explicativa da matriz do questionário B apresenta-se o índice de secções 
nas quais ele se subdivide, assim como o objectivo de cada uma delas, apresentadas na Figura 2.  
Figura 2: Matriz do QB. 
Seccção A – Expectativas 
Pretendo saber quais as imagens ou ideias que os alunos criaram [se as criaram ou não] na sua imaginação, relativamente 
ao momento que os esperava, relativo à ocasião II do trabalho de campo.  
 
Conceitos/conteúdos a abordar: 




2) O depois [se correspondeu ou não]  
 
Seccção B – Cenário: Sala de Aula 
Pretendo recolher informações sobre a dimensão do impacto que o aparato inicial causou nos alunos.  
 
Conceitos/conteúdos a abordar: 
1) o que representa a sala de aula 




Seccção C – Ensino e Aprendizagem Criativos versus Ensino e Aprendizagem não Criativos 
Qual a noção de ensino tradicional nos alunos? Qual a noção de criatividade? Será que os alunos julgam que o ensino 
criativo tem o mesmo peso que o tradicional? Considerarão os alunos o ensino criativo igualmente rico em termos de 
aprendizagem? 
 
Conceitos/conteúdos a abordar: 
1) estratégias tradicionais 
2) estratégias criativas 
3) tipos de aulas 
4) ensino experimental 
 
Seccção D – Aprendizagem 
Desejo recolher a opinião dos alunos face à evolução que sentiram, mediante a aplicação das estratégias de comunicação 
criativas. 
 
Conceitos/conteúdos a abordar: 
1) evolução dos conhecimentos 
2) grau de satisfação 
3) trabalho de grupo e aprendizagem 
4) adequação das estratégias ao tipo de aprendizagem pessoal 
 
Seccção E – Performance do Professor Aplicador 
A pessoa que conduz está exposta aos olhares de quem a segue para se orientar. Portanto ela comunica de todas as 
formas… quais as impressões que causou naqueles que a observaram… e portanto avaliaram…  
 
Conceitos/conteúdos a abordar: 
1) Apresentação do professor 
2) Exploração e encadeamento de ideias  
3) Movimentação do professor 
4) Imagem do professor – carácter  
5) Qualidade da comunicação do professor 
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Seccção F – Jogo 
O Jogo da aula que implementou estratégias de comunicação criativas, fez parte da experiência de vida dos alunos… 
como se traduz essa experiência de vida aos seus olhos! 
 
Conceitos/conteúdos a abordar: 
1) As tarefas – “saber de experiências feito” 
1.1.) preferências 
1.2.) dificulades 





3.1. Sentimentos sentidos ao longo da realização das tarefas 




6) componentes [folha de resgistos, material, …] 
7) o tema: Hereditariedade 
7.1. gosto pelo tema 
7.2. compreensão do tema 
7.3. importância do tema para o aluno 
7.4. escolha do tema/sugestão de outros temas 
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ANEXO X – MATRIZES DA ANÁLISE NUMÉRICO-PERCENTUAL DOS QA E QB 
 
Questionário A 
  A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18  
Escola 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
3 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 89% 
3.1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 78% 
4 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
5 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
6 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
7 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 89% 
8 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 28% 
9 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
10 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 78% 
11 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 89% 
12 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 89% 
13 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
14 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
15 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
A 
16 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 83% 
Ensino 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 61% 
1.1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 89% 
1.2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
1.3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
3 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 83% 
4 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
5 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
7 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 89% 
8 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
B 
9 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 83% 
Aprendizagem 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 83% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 94% 
C 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
|Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
 
 
5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
Ciências Naturais 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 83% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 94% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
4 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 67% 
5 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
7 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
D 
8 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 94% 
Jogo 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 83% 
1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 83% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 78% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
E 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
  86% 70% 82% 88% 89% 86% 88% 73% 80% 59% 89% 88% 88% 73% 80% 77% 80% 86%  
                     
                     
 Média de Respostas por Questinário   81%             
                     




















































1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
A 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
Sala Aula 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2,1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 92% 
2,2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
B 
5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
Criatividade 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 88% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 96% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
5 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 33% 
6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
7 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
C 
8 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 79% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 96% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 96% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
4,1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 96% 
4,2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
4,3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 88% 
5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 96% 
6 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 92% 
7 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 1 1 0 33% 
8 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
9 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 79% 
10 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
11 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
D 
12 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 96% 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
E 
5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 4% 
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6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
7 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
8 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
9 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 0 50% 
Ciência 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 79% 
Natureza 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 83% 
1,1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 83% 
1,2 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 79% 
1,3 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 92% 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 92% 
3 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 58% 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 96% 
5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
7 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 71% 
8 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
9 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 100% 
F 
10 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 88% 
  96% 89% 95% 95% 89% 89% 95% 79% 95% 84% 93% 91% 89% 77% 91% 93% 84% 91% 93% 71% 95% 98% 100% 86%  
                           
                           
 Média de Respostas por Questionário 90%                   
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ANEXO XI – APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS DA ANÁLISE DE CONTEÚDO 
1. Análise de Conteúdo dos Questionários A e B 
Siglas 
ESB – Escola Secundária de Barcelos 
NR – número de respostas 
ST – situação de transmissão 
SP – situação de partilha 
(#A) – número de respostas dadas na 1ª ocasião 
(#B) – número de respostas dadas na 3ª ocasião 
A1 ao A18 – identificação dos aprendentes que responderam ao questionário A 
B1 ao B24 – identificação dos aprendentes que responderam ao questionário B 
IPD – investigadora-professora-dinamizadora da experiência 
[QA. q.0, SA] – referência de uma questão que se encontra: no questionário A, sendo a questão 
número zero, da secção A 
QA – questionário A 
QB – questionário B 
CN – Ciências Naturais 
 
 
1.1. Categorização da Transcrição do dito dos sujeitos-Alvo, Aprendentes agrupados nas três 
dimensões e respectivas categorias de análise 
 
 
1.1.1. Primeira Dimensão de Análise: Orientações dos Aprendentes sobre significado de conceitos 
 
 
i) Categoria 1: Escola 
    
 
Questões:  [QA, q.0, SA]: Refira o que entende por Escola. 
  [QA, q.10, SA]: Tente caracterizar o ambiente da sua escola. 
[QA, q.16, SA]: Indique duas razões que justifiquem a sua escolha em 15 (“sente 
orgulho na sua escola”?)  
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18 aprendentes (1ª ocasião) 
 
Respostas Sub-categorias NR 
 
 1. Lugar-espaço  
 
 Local de ensino e convívio (A3). 
 Local onde os professores ensinam os alunos e onde os 
alunos, professores e funcionários convivem uns com os 
outros todos os dias e um local de divertimento (A4). 
 É um espaço onde os alunos, para além das aulas, onde 
aprendem podem também conviver (A5). 
 A escola é o local onde desde pequenos nos preparamos 
para a vida futura (na aprendizagem, na relação com as 
outras pessoas, etc.) (A7). 
 Escola para mim é um local onde eu tenho alguns dos 
meus colegas e um local para eu aprender mais do que sei 
(A10). 
 Escola é um local de ensino e aprendizagem onde se pode 
1.1. para interagir 
7 (#A) 
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fazer muitas actividades de convívio em grupo ou 
individualmente (A13). 
 Local de ensino e divertimento (A14). 
 Escola é o local onde se aprendem coisas, que não se 
aprenderiam noutros locais (A1). 
 É um local onde as pessoas aprendem coisas novas com 
espaços ao ar livre onde podem praticar algumas 
actividades (A2). 
 Espaço onde somos preparados e educados para a nossa 
vida futura (A6). 
 A escola é o local onde desde pequenos nos preparamos 
para a vida futura (na aprendizagem, na relação com as 
outras pessoas, etc. (A7). 
 É um local onde as crianças e adolescentes, no meu caso, 
passam parte da sua vida a estudar (A8). 
 É um local de aprendizagem e preparação para o resto da 
vida (A9). 
 Espaço onde se formam os jovens para a vida futura 
(A11). 
 É o local onde qualquer criança ou adolescente pode 
estudar (A12). 
 Eu entendo por escola um sítio de estudo e de respeito 
(A15). 
 Escola é o local onde aprendemos o que é a vida, onde 
aprendemos tudo o que é necessário para o nosso futuro 
e, onde conhecemos as pessoas que nos rodeiam (A16). 
 Escola é o local onde nos dirigimos para reter 
conhecimentos sobre vários temas e para aprendermos 
coisas que nos vão ser úteis para o futuro (A17). 
 Local onde os jovens podem aprender (A18). 
1.2. para preparar futuro 
12 (#A) 
 2. Ambiente  
 O ambiente da minha escola é o mesmo todos os dias. 
Temos aulas cansativas de 90 minutos e pequenos 
intervalos de 10 minutos para tentar descontrair (A1). 
 Penso que há muitos grupinhos (…) (A6). 
2.1. Não-aprazível 
2 (#A) 
 (…) gosto da minha escola, tem bom ambiente (A1). 
 Eu tenho orgulho na minha escola, pois é uma boa escola 
em comparação com as outras (A2). 
 (…) onde se encontra bom ambiente do início da manha 
até ao fim da tarde (…) É uma boa escola em termos de 
ensino e apresentação (A3). 
 Acho que a escola está bem organizada (…) considero-a 
muito boa em termos de aproveitamento escolar e tem 
boa organização nas festas (A4). 
 Na minha opinião a escola tem bom ambiente. Não há 
grandes conflitos (…) é uma escola onde tem bons 
professores e também teve alunos com notas excelentes 
que entraram em bons cursos (A5). 
 (…) Sinto orgulho na minha escola pois ela tenta sempre 
proporcionar o melhor aos seus alunos e eu gosto muito 
dela (A6). 
 (…) uma escola muito fixe (A7). 
 (…) é uma escola bem organizada (…) é a minha escola 
(A9). 
 É uma bonita escola (…) apresenta boas condições (A11). 
 O nome da escola é muito bem zelado pelos que estão 
dentro e fora da escola e o arboreto é único no país que 
em vegetação dos 5 climas diferentes (A13). 
 (…) das melhores em jardim (…) das melhores em ensino 
(A15). 
 O ambiente da escola é bom (…) espaços bem 
organizados (A16). 
 (…) acho que a nível de competência da parte dos 
alunos, funcionários e professores é uma escola muito boa 
(A17). 
 Ambiente muito bem (…) escola coquete (A18). 
2.2. Aprazível 
14 (#A) 




ii) Categoria 2: Sala de Aula 
    
Questões:  [QB, q.0., SB] Refira o que entende por Sala de Aula. 
  [QB, q.1., SB] Como encara a sala de aula?  
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 24 aprendentes (3ªocasião) 
 
Respostas Sub-categorias NR 
 
 3. Lugar-espaço 
 
 Local onde nos são transmitidos conhecimentos. Por 
vezes, são símbolo de aborrecimento (B1). 
 Local onde se aprende, onde deve haver silêncio e 
atenção (B2). 
 É o local onde se aprendem coisas novas (B5). 
 Local onde os professores dão as lições (B7). 
 Um lugar de estudo (B8). 
 Local onde são dadas as aulas (B11). 
 Local de aprendizagem e local de trabalho (B12). 
 É um local onde se pode estudar (B13). 
 Local de trabalho dos alunos (B17). 
 Sitio onde temos que estar calados (B23). 
3.1. de transmissão 
10 (#B) 
 É um local onde se aprende coisas novas, não só matéria, 
mas também onde somos educados (B3). 
 Lugar de reunião de alunos para aprenderem matérias 
(B4). 
 É um local onde se encontram alunos e professores para 
partilharem conhecimento (B6). 
 Local onde alunos e professores se reúnem a fim de 
ensinar e aprender (B9). 
 É um local onde aprendemos e vivemos coisas novas 
(B10). 
 Local onde o professor tenta ensinar, da melhor maneira, 
a matéria pretendida (B21). 
3.2. de partilha 
6 (#B) 
 Um lugar cheio de cadeiras, mesas e um quadro (B15). 
 Sala onde os professores ensinam a matéria da sua 
disciplina aos alunos (B16). 
 Tem mesas, cadeiras e um sôre e alunos (B18). 
 Sitio onde tem cadeiras, mesas, alunos e professores 
(B19). 
 É um espaço com quatro paredes (B20). 
 Sala de aula é um sitio de estudo desde que entre até à 
saída (B22). 
3.3. espaço físico ocupado 
7 (#B) 
 4. Ambiente  
 Por vezes são símbolo de aborrecimento (B1). 
 “onde deve haver silêncio e atenção” (B2). 
 “é o (meu) ambiente de trabalho” (B14). 
 “onde temos que estar calados.” (B23). 
 “é o (meu) habitat” (B24). 
 onde (…) vivemos coisas novas (B10). 
ST 6 (#B) 
 Foi bastante divertida (…)(B1) 
 (…) foi divertido e ao mesmo tempo lúdico. Foi muito bom 
participar neste jogo (B5) 
 (…)com gente barulhenta, infantil e gulosa é dificil realizar 
experiências deste tipo (B6). 
 penso que esta aula foi fantástica. Todo o material e toda a 
aula programada eram muito apelativos e penso que se 
mais aulas fossem assim mais se aprendia, pois penso que os 
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 a experiência foi bastante agradável e interessante. Os 
materiais utilizados foram criativos e engraçados (…) (B9). 
 (…) jogo foi divertido, mais que não seja para estarmos 
reunidos (B10). 
 Foi óptimo, gostaria de repetir e se possível começar a ter 
mais aulas desta forma (B11). 
 (…)realizámos a actividade em conjunto e com clareza (…) 
(B12). 
 (…) gostaria de repetir esta aula. São muito divertidas (B14). 
 Foi fixe. Gostaria de repetir (B15). 
 (…) foi muito divertido a realização desta experiência (B16). 
 (…) aula foi interessante e o único aspecto negativo a má 
participação de alguns colegas da turma (B17). 
 (…) jogo muito criativo (…) foi fixe (B18). 
 (…) o jogar foi bonito e divertido (…) (B19). 
 Eu acho que os jogos que fizemos na aula foram muita fixes 
(B20). 
 Acho que foi bom e que devia fazer outra vez (B23). 





iii) Categoria 3: ENSINO 
    
Questões:  [QA, q.0., SB] Refira o que entende por Ensino. 
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18 aprendentes (1ªocasião) 
 
Respostas Sub-categorias NR 
 
 5. Acto 
 
 Aprender coisas necessárias para o nosso futuro durante o 
dia-a-dia, o que é importante (A3). 
 Aquilo a que temos acesso para a nossa educação (A4). 
 É tudo aquilo que aprendemos, ou seja, tudo o que 
sabemos tem que ser primeiro ensinado (A5). 
 É o conjunto de todas as disciplinas de um determinado 
ano nos ensinam muitas matérias novas (A6). 
 é o acto de dar a conhecer coisas novas (A7). 
 Educação dos jovens (A11). 
5.1. transmitir conhecimento 
6 (#A) 
 Ensino é o conjunto de várias disciplinas que nós somos 
obrigados a aprender (A1). 
 9º ano, ultimo ano de escolaridade obrigatória! Uhf… 
(A8). 
 É uma arte que poucas pessoas conseguem desempenhar 
satisfatoriamente. É uma arte que enche toda a nossa 
massa cinzenta (A13). 
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iv) Categoria  4: APRENDIZAGEM 
    
 
Questões:  [QA, q.0., SC] Refira o que entende por Aprendizagem. 
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18 aprendentes (1ªocasião) 
 
Respostas Sub-categorias NR 
 
 6. Acto 
 
 Aprendizagem é o método que é seguido para se 
aprender a matéria (A1). 
 É o acto de tomar conhecimento de coisas novas e ficar a 
sabe-las (A2). 
 Tudo o que nós fazemos para aprender algo (A4). 
 É a acção de aprender (A7). 
 Acima de tudo "aprender" (A8). 
 É o processo que nos faz adquirir conhecimentos e depois 
utilizá-los na prática (A9). 
 Aprendizagem, é quando a pessoas adquire 
conhecimentos e não os esquece (A13). 
 É o que nós ouvimos e devemos reter na nossa cabeça 
(A17). 
 Aprender (A18). 
6.1. de adquirir (no sentido de 
receber) 
9 (#A) 
 É o processo que nos faz adquirir conhecimentos e depois 
utilizá-los na prática (A9). 
 Conjunto de assuntos assimilados por um aluno, neste 
caso. Aprender implica também saber pôr em prática tais 
aprendizagens (A11). 
 Aprender algo, saber fazer (A12). 
6.2. de compreender 
3 (#A) 
 É uma das várias capacidades que nós temos, a 
capacidade de aprender (A5). 




v) Categoria 5: CIÊNCIAS NATURAIS 
    
Questões:  [QA, q.0., SD] e [QB, q.0., SF]   Refira o que entende por Ciências Naturais. 
   
Nº de Sujeitos-Alvo: 18-24 aprendentes (1ªocasião/3ªocasião) 
 
    
Respostas Sub-categorias NR 
  
 Área precisa que estuda determinado assunto (B1). 
 É algo em que se descobre e aprende coisas novas (B3). 
 Ramo que estuda algo (B7). 
 Tudo o que estuda a vida (B9). 
 Ramo que estuda algo (B11). 
 É algo que estuda ou pertende aprofundar, algo... (B13). 
 É o que estuda a vida, os animais, as plantas, etc. (A4). 
 É tudo o que tem a ver com a natureza (A7). 
 Ciência que estuda a vida (A8). 
 Ciências é o estudo de todas as diferentes formas de vida e 
da Natureza (A13). 
 Ciências Naturais é a ciência que estuda a natureza das 
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 Ramo que estuda algo (B17). 
 Uma disciplina para aprender um pouco de tudo (B8). 
 Conjunto de matérias relacionadas com Ciências Naturais 
(A1). 
 Neste caso, é uma disciplina que explica vários fenómenos 
terrestres, como também do corpo humano, etc… (A5). 
 É uma disciplina onde aprendemos várias coisas sobre a 
natureza, sobre a humanidade, muitos temas (A6). 
 Disciplina que estuda o planeta: ambiente, animais, corpo 
humano, … (A11). 
 Disciplina que estuda tudo o que é natural, a natureza, os 
animais e as pessoas (A12). 
 Uma disciplina porreira (A14). 
 É uma disciplina muito abrangente mas muito interessante 
(A17). 
 Disciplina (A18). 
 Uma disciplina para aprender um pouco de tudo (B8). 




 É algo em que se descobre e aprende coisas novas (B3). 
 Ciências é uma arte e tem como objectivo melhorar as 
condições de vida das populações (B4). 
 Significa o explorar tudo à face da terra (B12). 
 Descobrir novas cenas (B15). 
 Tecnologia, seres vivos, natureza (B16). 
 Ver pessoas e animais por dentro (B18). 






vi) Criatividade 6: CRIATIVIDADE 
    
Questões:  [QB, q.0.,SC] Refira o que entende por Criatividade.   
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 24 aprendentes (3ªocasião) 
    
Respostas Sub-categorias NR 
  
 Modo de realizar algo de forma diferente, lúdica, original 
(B1). 
 Conseguir inventar/criar "coisas" diferentes … (B2). 
 É uma capacidade que temos através de fazermos coisas 
novas (B3). 
 Criatividade é a capacidade de imaginar uma coisa nova 
que é apropriada ao local de trabalho! Aprendizagem 
(B4). 
 É um dom que cada um tem, uns mais, outros menos e é 
a arte de criar alguma coisa diferente (B5). 
 Ter capacidade de criar algo (B23). 
11. Capacidade/Arte/Dom 
6 (#B) 
 É uma capacidade que temos através de fazermos coisas 
novas (B3). 
 Modo de animar as coisas (B7). 
 O que podemos usar para dar interesse e diversão a algo 
(B9). 
 Todo de "animar" algo (B11). 
12. Modo de Expressão 
4 (#B) 
 Modo de realizar algo de forma diferente, lúdica, original 
(B1). 
 É uma maneira de fazer coisas diferentes, mas sempre 
com o mesmo objectivo (B13). 
 Originalidade, ter boas ideias, ideias diferentes (B16). 
 É algo que proporciona ideias diferentes (B21). 
 Formar coisas diferentes (B24). 
13. Modo de ser Original 
5 (#B) 
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 Criatividade é a capacidade de imaginar uma coisa nova 
que é apropriada ao local de trabalho! Aprendizagem 
(B4). 
 A criatividade é a quantidade de imaginação que uma 
pessoa tem (B6). 
 Imaginação criada por nós através de um certo tema, 
imagem, … (B12). 
 Imaginação (B15). 
 Imaginação (B18). 
 Imaginação (B19). 





vii) Categoria 7: JOGO 
 
Questões:  [QA, q.0., SE] Refira o que entende por Jogo.   
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18 aprendentes (1ªocasião) 
    
Respostas Sub-categorias NR 
  
 É uma forma de divertimento, em que também se pode 
aprender (A5). 
 Actividade lúdica (A11). 
 É algo com que nos podemos divertir e aprender ao 
mesmo tempo (A17). 
15. Modo de aprendizagem 
3 (#A) 
 O jogo é uma brincadeira (A1). 
 Diversão com uma certa lógica (A3). 
 É um passatempo e um divertimento (A4). 
 É uma forma de divertimento, em que também se pode 
aprender (A5). 
 É um método, uma forma de nos divertirmos (A6). 
 É uma forma de se divertir cujo objectivo é chegar ao fim 
e ganhar (A7). 
 Uma das maneiras de poder descontrair (A8). 
 É um momento de diversão sujeito a regras (A9). 
 "instrumento" ou local onde posso me divertir, é um 
divertimento, é um passatempo (A12). 
 Jogo é uma coisa em que se pode ganhar ou perder e 
para entreter quem está a jogar (A13). 
 É algo com que nos podemos divertir e aprender ao 
mesmo tempo (A17). 
16. Modo de diversão 
11 (#A) 
 É uma forma de se divertir cujo objectivo é chegar ao fim 
e ganhar (A7). 
 É um momento de diversão sujeito a regras (A9). 
 Jogo é uma coisa em que se pode ganhar ou perder e 
para entreter quem está a jogar (A13). 
 O jogo é uma coisa que podemos disputar uns contra os 
outros (A14). 
 Jogo é um debate entre algo que um será campeão (A15). 









|Universidade de Aveiro Secção Autónoma de Ciências Sociais, Jurídicas e Políticas 
 
 
1.1.2.  Segunda Dimensão de Análise: O Contexto Situacional 
 
i) Categoria 1: Espaço Físico e concreto 
 
Questões:  [QB, q.0., SB] Refira o que entende por Sala de Aula. 
  [QB, q.2.1., SB] Faça uma breve descrição do cenário que encontrou. 
  [QB, q.2.2., SB] Considerou o cenário adequado à realização do jogo? 
[QB,q.3.,SF] O material que acompanhou o jogo era diversificado. Relativamente a 
este ponto, faça uma crítica ao material utilizado (…). 
    






1. Espaço Físico e 
concreto 
 
1.1. equipamento – 
mobiliário 
 
 “lugar cheio de cadeiras, mesas e um quadro” (B15). 
 “tem mesas, cadeiras, (um sôre e alunos)” (B18). 
 “tem cadeiras, mesas, (alunos e profes)” (B19). 
 “espaço com quatro paredes” (B20). 
ST 4 (#B) 
 as mesas estavam agrupadas, sugerindo a criação de grupos;(…) eram 
visíveis um projector, uma tela e um computador portátil (B1). 
 encontrei um computador portátil, um projector ligado, uma tela, as 
mesas ordenadas em grupos (B2). 
 mesas juntas, formando cinco grupos e um programa de computador 
onde nos guiamos (B3). 
 encontrei alguns grupos de mesas com uma caixa azul em cima de cada 
uma. Ao centro da sala estava um portátil ligado a um retroprojector 
que imitia as imagens para uma tela que estava na parede (B4). 
 retroprojector, mesas agrupadas com material em cima (B5). 
 encontrei as mesas divididas em grupos com um retroprojector ligado a 
um portátil (B6). 
 quatro grupos (mesas), um retroprojector, uma tela, uma câmara de 
filmar e o material para as experiências (B7). 
 era bom (B8). 
 as mesas estavam divididas em grupos com um questionário e uma caixa 
em cima de cada mesa. Estava uma tela no fundo da sala onde se 
projectava imagens (B9). 
 muitas mesas (B10). 
 quatro grupos (mesas) um retroprojector, uma tela, uma câmara de 
filmar e material para as experiências (B11). 
 mesas dispostas para grupos, com um computador e a tela para 
observarmos, através do retrorpojector. (B12). 
 Encontrei as mesas formadas, de maneira onde se ficasse em grupo (B13). 
 Estavam as mesas todas juntas a formar gupos de 5. Tinha um portátil, 
um retroprojector e uma tela (B15) 
 Carteiras organizadas em grupos, em cima de mesa individual 
encontrava-se o computador e o projector (B16). 
 Várias mesas com grupo, uma tela com projecções (B17). 
 4 conjunto de mesas (B18). 
 4 conjuntos de mesas e um retroprojector (B19). 
 Mesas para trabalho de grupo, com o material necessário para o 
trabalho, projector e computador portátil (B21). 
 Quadro e 27 mesas onde cada um se senta (B22). 
 mesas juntas com caixas em cima (B23). 






SP 22 (#B) 
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 as mesas continham uma caixa de plástico, cada uma, e um questionário 
(…) o material utilizado era bastante apelativo :) Era-nos familiar. De 
início não parecia adequado à actividade. Porém mais tarde, mostrou-se 
bastante adequado às tarefas (B1). 
 gostei de todos os materiais, principalmente as (…) gomas (B2). 
 gostei de todo o material (B3). 
 o material era perfeito (…) foi fácil trabalhar com ele. O material era 
adequado ao tema (B4). 
 gostei das gomas e acho que o material foi muito bem escolhido (B5). 
 (…) e em cima das mesas havia uma caixa com que toda a gente queria 
ficar (…) eu gostei das gomas, mas detestei a gelatina era nojenta (…) 
(B6). 
 adorei o material, as experiências … tudo!!! (B7). 
 eu gostei do material e ele foi adequado ao tema (B9). 
 (…) na mesa um questionário e material para a actividade (…) o 
material era muito qualificado para a actividade pois chamou a atenção 
dos alunos” (B12). 
 nas carteiras em grupos encontrava-se uma caixa com coisas lá dentro e 
um questionário (…) acho que o material foi super criativo, foi original 
(…) e é diferente, estar a mexer em gomas (B16). 
 caixas com gomas e o retroprojector (B18). 
 eu acho que todo o material estava adequado à aula (B21). 
 O que eu gostei foi de tudo (B22). 
 Gostei de gomas (…) (B23). 
 uma caixa com gomas pra trabalharmos (B24). 
SP 15 (#B) 
 
⌫⌦ 
ii) Categoria 2: Cultura: regras de funcionamento do grupo-turma e posturas 
 
Questões:  [QA, q.2., SD] O que deseja ser quando for grande? 
[QB, q.4.2., SD] Coordenaram bem as tarefas? 
[QA, q.0., SE] Refira o que entende por jogo. 
[QA, q.2., SE] Comente a seguinte frase “a jogar também se aprende”. 
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18-24 aprendentes (1ª/3ªocasião)   
  
Respostas Categoria e Sub-categorias NR 
 
 2. Cultura: regras de 
funcionamento do grupo-
turma e posturas 
 
 Veterinário (A1, A3, A9) 
 Bióloga ou arquitecta (A4) 
 Quando for grande gostaria de ser médica (A5). 
 Médica (o) (A6, A17) 
 Talvez bióloga (A11) 
 Psicóloga, médica, bióloga (A12) 
 Médico ou biólogo (A13) 
 Técnico de electrotecnia (A15) 
 Médica (cardiologista) (A18) 
 Ainda não sei (A2). 
 Não sei (A7). 
 Não tenho muitas hipóteses! (A8). 
 Ainda não escolhi (A10). 
 Ainda não tenho nada pensado (A16). 
2.1. Ambição – postura 
perante o futuro 
17 (#A) 
 2.2. Regras em aula 
 
 
 (…) onde deve haver silêncio (B2). 
 (…) onde somos educados (B3). 
 (…) lugar de estudo (B8). 
ST 4 (#B) 
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 Sítio onde temos de estar calados (B23). 
 Diversão com uma certa lógica (A3). 
 é uma forma de se divertir cujo objectivo é chegar ao fim e 
ganhar (A7). 
 é um momento de diversão sujeito a regras (A9). 
 (…) em que se pode ganhar ou perder e para entreter (…) 
(A13). 
 (…) podemos disputar uns contra os outros (A14). 
 (…) debate entre algo que um será campeão (A15). 
 Competições (saudável) (A18). 
SP (aula de Jogo) 7 (#A) 
 
⌫⌦ 
iii) Categoria 3: Sociopsicológico 
 
 
Questões:    [QA, q.9., SA] O seu encarregado de educação costuma ir regularmente à escola? 
[QA, q.10., SA] Tente caracterizar o ambiente da sua escola em termos de relação 
entre as pessoas. 
[QA, q.12., SA] Considera que a sua escola está bem organizada em termos de 
funcionamento (…)? 
[QA, q.13., SA] Existe alguma caixa de correio onde possam colocar perguntas para 
obter respostas a questões típicas da adolescência? 
 
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18-24 aprendentes (1ª/3ªocasião)   
 
Respostas Categoria e Sub-categorias NR 
 
 3. Sociopsicológico  
 
 (…) Os professores reúnem-se na sala dos 
professores e conversam (…) (A4). 
 O ambiente na escola é bom. Quando os alunos 
passam uns pelos outros cumprimentam-se 
sempre, até mesmo com os alunos e professores 
(A16). 
 Eu penso que na escola existe um ambiente de 
harmonia entre todos, (…) (A17). 
3.1. Relação entre aprendente-
professores 
3 (#A) 
 (…) os alunos estão reunidos no seu grupo de 
amigos conversam e riem. (A4). 
 (…) Quando não há aulas, vamos para o campo 
de jogos, ou então para o polivalente (A5). 
 Penso que há muitos grupinhos. Nos intervalos 
passeamos pelo recreio e vemos vários grupos e 
algumas pessoas sozinhas, uns estão parados 
outros em movimento, contudo há muita 
agitação (A6).  
 a relação entre as pessoas não é muito boa, 
porque muitas vezes algumas pessoas são 
deixadas para trás por causa da sua maneira de 
vestir, e pela sua situação económica (A7). 
 existe uma boa relação entre os alunos. (A11). 
 de manha os alunos juntam-se no polivalente, 
quando toca dirigem-se para a sala, durante os 
intervalos juntam-se em grupos de amigos, a 
conversar, a brincar, etc. (…) (A12). 
 O ambiente na escola é bom apesar de haver um 
rufia ou outro. Andamos sempre em grupos e 
quando um professor falta vamos todos jogar 
futebol. Alguns são “gozões” mas não são maus 
de todo. Também há uma grande relação de 
entre-ajuda (A13). 
 Eu penso que na escola existe um ambiente de 
3.2. Relação entre  aprendente -
aprendentes 
8 (#A) 
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harmonia entre todos, só existem apenas algumas 
pessoas que o estragam pois acham-se superiores 
a outros (A17). 
 Os funcionários conversam entre si e muitas vezes 
divertem-se com os alunos (A4). 
 (…) na minha opinião a escola tem um bom 
ambiente. Não há grandes conflitos (A5). 
 (…) os funcionários nem sempre são atenciosos, 
mostrando-se sempre bastante carrancudos (A11). 






iv) Categoria 4: Temporal 
 
Questões:  [QA, q.8., SB] Refira/Descreva que tipo de aula prefere.  
[QA, q.8., SB] Descreva uma aula que tenha considerado diferente e da qual tenha 
gostado muito indicando a estratégia adoptada pelo professor. 
  [QB, q.3., SC] Refira a que tipo de aulas de ciências naturais preferiu assistir. 
  [QB, q.1., SD] Os métodos que lhe permitem aprender melhor em aula são: 
[QB, q.1.1. SF] As tarefas propostas foram variadas: refira uma de que tenha gostado 
particularmente. 
  [QB, q.1.2. SF] Refira qual das tarefas representou maior obstáculo. 
[QB, q.4.3. SD] O que sugere para melhorar o funcionamento do grupo.  
 
 
Nº de Sujeitos-Alvo: 18-24 aprendentes (1ª/3ªocasião) 
  




4.1. Tipo de aula preferida 
(ST/SP) 
 
 Aquela na qual o professor escreve no quadro e nós passamos 
para o caderno, conjugada com aquela em que o professor 
explica e nós ouvimos (A3). 
 Aquela na qual o professor explica oralmente, escreve no 
quadro a matéria e nós passamos para o caderno (A4). 
 Aquela na qual o professor escreve no quadro e nós passamos 
para o caderno explicando e tirando dúvidas (A9). 
 Aquela em que o professor fala a explicar para nós enquanto 
escreve no quadro a matéria. Quando acaba de falar deixa-nos 
copiar para o caderno o que está escrito no quadro (A13). 
 Aquela em que o professor escreve no quadro a matéria e nós 
passamos para o caderno, mas antes disso o professor explica a 
matéria e nos manda fazer as fichas de trabalho para casa 
(A16). 
ST 5 (#A) 
 Aula em power-point e aulas práticas (A18). 
 Ciências, a professora mostrou um vídeo sobre a SIDA (A1). 
 Uma aula que considerei diferente e que gostei muito foi a 
aula de História. Nessa aula vimos um filme sobre a 1ª Guerra 
Mundial que me ajudou a entender melhor a matéria da aula 
(A4). 
 em história, em que o professor após dar um capítulo, nos 
mostra um filme, de acordo com esse mesmo capítulo (A5). 
 uma aula de história, em que o professor deu a matéria através 
da visualização de um filme, gostei bastante (A6). 
 foi em história, o profe em vez de dar a matéria como fazia 
normalmente deu-nos para ver um filme no qual falava do 
mesmo, fiquei a perceber muito melhor (A8). 
 numa aula de francês, fizemos um pequeno teatro. Através 
SP 10 (#A) 
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desta actividade, desenvolvemos o nosso vocabulário, aliando 
uma actividade artística (A11). 
 aula de visual - desenho ao ar livre … viemos até cá fora da 
sala e desenhámos uma paisagem da natureza, tudo isto para a 
avaliação (A12). 
 Ouvirmos música e depois resumir tudo um pouco (A15). 







4.2. Tipo de tarefas a realizar 
pelos aprendentes no jogo 
(esta sub-categoria engloba as folhas de 
registo, as tarefas do jogo e os papéis 
dentro do jogo – fotografo, escrivão, 
porta-voz, executantes)  
 
 
 A construção de uma célula com gomas e gelatina (B1). 
 A construção da célula porque foi um bocado difícil e deu 
trabalho (B2).  
 Fazer a célula com gomas (B7). 
 Construir uma célula (B9, B10). 
 Células de gomas (B11). 
 Criar as actividades das gomas (B12). 
 A que mais gostei foi ter formado a célula (B13). 
 A formação da célula (B21). 
 Fazer a molécula de DNA (B4, B6). 
 De tirar as fotos (B3) 
 Ser fotógrafo (B16) 
 Gostei da parte em que comemos as gomas (B15, B18, B22, 
B24). 
 Gostei fazer o crucigrama (de preencher as palavras nos 
espaços) (B23).  
4.2.1. Predilectas 
18 (#B) 
 Essa mesma tarefa (célula) (B1). 
 A construção da célula (B2, B4, B9, B13, B15, B16, B18, B19, 
B21, B23). 
 De completar o texto (B3) 
 A escrita da composição, devido ao reduzido tempo para 
realizar a tarefa (B6). 
 A realização de uma história utilizando as palavras dadas 
porque a história tinha de ser criativa (B7). 
 Escrever o texto (B11). 
 Todas porque não havia gomas (B10). 
 Nenhuma (B12). 
 A que nós tivemos que completar com as gomas (B24).  
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1.2. Categorização do conteúdo do Diário de Bordo  
Siglas 
IPD – investigadora-professora-dinamizadora  
N – número total de recortes-ditos referenciados como unidades de registo presentes no contexto situacional da aula que aplicou as estratégias de 
comunicação criativas.  
 
1.2.1. Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
 
Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Categoria 1: Indicadores Unidades de registo N 
Interacção – “é definida 
como a influência 
recíproca dos 
indivíduos sobre as 
acções uns dos outros 
numa situação de 
presença física imediata 
(…) seja qual for o 
momento em que 
estejam 
continuadamente na 






verbos na 1ª 
pessoa do 
singular/plural 
 “Acertei os últimos acabamentos no Jogo com as orientações da minha orientadora” 
 “Pedi a uma amiga que me auxiliasse nesse dia (…) esta minha colega(…)aderiu ao meu pedido” 
 “combinei pessoalmente com a professora da referida disciplina o dia D” 
 “os alunos foram entrando, sorridentes, cumprimentaram-nos e sentaram-se” 
 A professora de Área de Projecto (…) pediu para assistir (…) acedi ao pedido” 
 “Havia no início muita agitação (…) 
 “(…) uns queriam ver o que as caixas continham, perguntavam o que iam fazer (…)” 
 “(…) tudo acalmou quando comecei a ditar as regras do Jogo (…)” 
 “(…)interessava (-lhes) ouvir com atenção (…)” 
 “Foi muito divertida a interacção estabelecida com os alunos (…)” 
 “Nesta tarefa (a partir da 1ª) (…) foi-lhes concedida toda a liberdade de movimento em torno da sua mesa de grupo.” 
 “(…) houve toalhetes para limparem as mãos cedidos pela (…) professora de Área de Projecto (…)” 
 “Pedi-lhe que se afastasse para que eu tentasse resolver o que se passara com o projector. Durante essa minha tarefa tentei 
consciencializar o aluno que não deveria ter mexido no material de projecção, pois isso estava pré-estabelecido desde início” 
 “Estes alunos não me desiludiram na medida em que demonstraram ser bons conhecedores de conteúdos essenciais para o 
desenrolar das tarefas e para a interacção discursiva sobre as questões.” 
 “(…) foram muito barulhentos (…) (típico do perfil da turma, segundo o Director de Turma) fui obrigada a repetir muitas vezes 
o meu discurso” (…) “para obter o feedback pretendido” 
 “(…) houve (…) algum ruído de fundo (…) de um grupo de rapazes (…) comportamentos menos aceitáveis (…) Achei que não 
os devia expulsar” 
 “(…) acabei por rematar as actividades (…) os alunos (…) pediram para continuar com as actividades (…)” 
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Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Categoria 2: Indicadores Unidades de registo N 
Face – “é o valor social 
positivo idealizado que 
uma pessoa reivindica 
efectivamente através 
da linha de acção que 
os outros supõem que 
ela adoptou no 
decorrer de um 
contacto particular” 
(1974:9); protege-se e 
defende-se 
simultaneamente dos 




Frases do tipo:  




que eu …” 
 
 
 “No ano em que fui sua professora estabeleci uma boa relação com eles … acho que gostavam de mim e das minhas aulas!” 
 “Eram simpáticos comigo e tudo para eles era uma excitação, (…) as meninas conversavam sobre moda comigo, adoravam as 
minhas malas, estojos e brincos (cobiçavam-nos regularmente)!” 
 “(…) não o repreendi (…)para não criar um ambiente constrangedor (mas dei a entender que fora irresponsável).” 
 “Achei que não os devia expulsar da aula” 
 “Com muita pena minha e dos alunos, o tempo para a aula esgotou (…)” 
 “(…) pareceu-me que ficaram surpreendidos quando o toque da campainha soou, apesar de eu estar cansada (…)” 
 “… pois estavam a gostar e queriam continuar até ao fim.” 






Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Categoria 3: Indicadores Unidades de registo N 
Figuração – “é tudo o 
que um indivíduo 
empreende para que as 
suas acções não o façam 
perder a própria face. 
Esta componente realça 
a importância da 
segurança que é um 
aspecto elementar que 
permite ao indivíduo 
controlar por exemplo 












  “Mostrei-me surpreendida pelo atraso (…) não demonstravam essa conduta comigo o ano passado” 
 “Dei ordem para que se despachassem para compensar o tempo perdido, pois senão comprometeriam (…) o compromisso”. 
 “(…) início muita agitação (…) queriam ver (…) perguntar o que iam fazer (…) tudo acalmou (…) quando comecei a ditar as 
regras (…) parte que já lhes interessava (…) quem quer vencer necessita saber as regras (…)” 
 “Faltou (…) toalhetes (…) esquecera-me deles no carro” 
 “Não obstante (…) aproveitaram para lavar as mãos (com devida permissão) no WC ao lado da sala.” 
 “Apesar do episódio sucedido com o projector, enquanto este não acendia tentei continuar a explicar a tarefa onde nos 
encontrávamos, para que o trabalho não cessasse nem a atenção dos alunos fosse desviada do objectivo” 
 “(…) não os expulsar da aula, mas também não lhes dei folga para grandes devios (…)” 
 “(…) acabei (…) nesse ponto-plataforma, que eu considerei como o fim da primeira parte do Jogo” 
 “Os alunos apesar de terem aula de Educação Física no tempo seguinte, pediram para continuar com as actividades (…) não 
poderia consentir que faltassem a uma disciplina pelo meu estudo (…)” 
 “(…) foi bom ter acabado num diapositivo em que foi possível terminar conteúdos antes de avançar para uma matéria mais 
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Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Categoria 4: Indicadores Unidades de registo N 
Desempenho – “é 
qualquer actividade de 
um indivíduo que se 
verifique durante um 
período marcado pela 
sua presença contínua 










durante a aula 
 “tudo acalmou (…) quando comecei a ditar as regras do Jogo (…)” 
 “Foi muito divertida a interacção com os alunos (…) porque eles estavam atentos a seguir as imagens e a ouvir e a responder 
(…)” 
 “ao longo do meu discurso, fui tentando mexer-me no plano central da sala, ao longo dos grupos” 
 “os alunos iam respondendo às minhas questões e completando o meu raciocínio” 
 “Eu auxiliei as dúvidas movimentando-me pela sala (…)” 
 “(…) foi-lhes concedida toda a liberdade de movimento em torno da sua mesa (…) um aluno mexeu na tampa do projector e 
este apagou-se (…) não o repreendi, nem dei demasiada importância (…) dei a entender que fora irresponsável, enquanto solucionava 
a questão e ele me acompanhava meio arrependido.” 
 “(…) fui obrigada a repetir (…) o meu discurso até reunir condições para obter o feedback pretendido” 
 “(…) achei que não os devia expulsar da aula (…) não lhes dei folga” 
 “(…) acabei por rematar as actividades (…)” 






Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Categoria 5: Indicadores Unidades de registo N 
Fachada – “é o equipamento 
expressivo de tipo padronizado, 
empregue intencional ou 
inconscientemente pelo indivíduo 
durante o seu desempenho. São 
elementos constantes da fachada: os 
elementos únicos, ou cenário que, 
segundo Goffman, inclui o mobiliário, 
a decoração, a disposição física e 
outros aspectos de pano de fundo 
onde será representada a acção (…) 
Os elementos que constituem a 
fachada pessoal, a aparência e as 
maneiras de realização da função 
desempenhadas distinguem-se pela 
informação que os estímulos 
correspondentes transmitem. Por 
vezes, são transitórios ou móveis 
como a expressão facial que pode 




maneiras, …  
Fachada física: 
 “A sala era grande, escura e muito deteriorada (paredes pintadas a castanho e verde seco gasto, evidenciando áreas 
ou de tinta manchada pela humidade, ou sem tinta)” 
 “(…) chão de taco de madeira (…)” 
 “Na sala reunimos as mesas em cinco grupos e afastámo-las fazendo um corredor central (…)” 
 “(…) colocámos uma mesa com o data-show (e computador portátil), a projectar para uma tela que ficou situada 
no fundo da sala (…)”   
 “(…) as outras mesas foram encostadas às paredes da sala” 
 “A câmara de filmar foi montada em cima de uma cadeira, que se colocou sobre uma mesa junto à porta” 




 “Que entusiasmo! À hora marcada toca para dentro (…) eu sorria e recebia os alunos que me saudavam com 
euforia!” 
 “(…) acedi ao seu pedido (…)” 
 “Foi muito divertida a interacção (…) estavam atentos (…) olhavam e se divertiam a olhar (…) muitas gargalhadas” 
  “sorri bastante, para dar aquela sensação de que estaríamos ali para aprender mas acima de tudo para nos 
divertirmos e tirar partido da situação” 
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desempenho. A aparência “comunica-
nos o estatuto social do actor” bem 
como se a actividade é formal, 
recreativa, informal ou trabalho. As 
maneiras, “informam do papel que o 
actor conta desempenhar na 
interacção da situação que se 
avizinha”.   
 
 “Pedi-lhe que se afastasse para que eu tentasse resolver o que se passara com o projector. Durante essa minha tarefa 
tentei consciencializar o aluno que não deveria ter mexido no material de projecção, pois isso estava pré-estabelecido desde 
início.” 
 “(…) dei a entender que fora irresponsável (…)” 





Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Categoria 6: Indicadores Unidades de registo N 
Prática da rotina – 
“refere-se ao “modelo 
de acção 
preestabelecida que se 
desenvolve ao longo de 
um desempenho e é 




práticas de rotina 
podem corresponder a 










 “(…) fomos primeiro ao Conselho Executivo para informar que tínhamos chegado e pedir autorização para preparar a sala e 
montar todos os dispositivos.” 
 “Levantei o (…) que havia requisitado (…)” 
 “(…) e cujo a montagem foi difícil, mas auxiliada amavelmente por um colega do Executivo (…)” 
 “(…) pediu para assistir, uma vez que também ela estava a frequentar (…) um Mestrado (…) Acedi ao pedido, uma vez que esta 
professora se prontificou a doar as horas de Área de Projecto para este estudo” 
 “Fiz uma breve introdução através da qual expliquei em que consistia o conteúdo do Jogo e para que servia todo o aparato 
montado.” 
 “Estes alunos não me desiludiram na medida em que eram bons conhecedores de conteúdos essenciais para o desenrolar das 
Tarefas e para a interacção de questão (…)” 
 “(…) mas dei a entender que fora irresponsável, enquanto solucionava a questão, acompanhada por ele meio arrependido.” 
 “Achei que não os devia expulsar da aula  (…) não sabia se a Escola costuma permitir aos professores a autoridade para expulsar 
os alunos indisciplinados das aulas.” 
 “Obviamente não poderia consentir que faltassem a uma disciplina pelo meu estudo (…)” 
 “ (…) combinei com a professora de Área Projecto voltar 15 dias depois (…)” 
 “No fim da aula arrumámos a sala, dispusemos as mesas e cadeiras tal como estavam (…)” 
 “Entregámos no Executivo o data-show e agradeci por toda a boa vontade e material que colocaram à minha disposição.” 
 “(…) também era difícil pedir-lhes que assumissem este compromisso, pois não sou sua professora este ano, e logo, não 
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Dimensão de Análise: dinamização do contexto situacional – construção de actores: Papel do Promotor das Aprendizagens 
Cateogoria 7: Indicadores Unidades de registo N 
Papel Social – “é o 
conjunto de direitos e 
deveres ligados a uma 
dada categoria” 
apresentado pelo seu 
actor numa série de 
ocasiões deste modo 
um papel social envolve 





















 “Eu poderia pedir autorização à Escola para aplicar o estudo. Isto foi o que sucedeu.” 
 “A escola, os professores, encarregados de educação e alunos mostraram-se receptivos e contribuíam no processo.” 
 “(…) uma turma-teste, onde aplicar o jogo e os questionários previamente, para definir melhor o trabalho de campo posterior, 
com vista à recolha de dados válidos para análise. Aqui surge a boa vontade de uma colega de curso (…) se disponibiliza para aplicar os 
questionários e o Jogo, em Aveiro, no Estabelecimento de Ensino Santa Joana.” 
 “Foram dadas as indicações necessárias para o seu preenchimento. Os alunos preencheram os questionários sem reclamações, 
foram muito receptivos uma vez que os pedidos de autorização para a aplicação do estudo já tinham seguido a meados de Janeiro.” 
 “Tanto o Director de Turma como os alunos em geral, foram muito atenciosos e cordiais.”  
 “Acertei os últimos acabamentos no Jogo com as orientações da minha orientadora.” 
 “Pedi a uma amiga minha que me auxiliasse nesse dia: no transporte do material para a sala, na montagem do cenário de aula-
jogo e na filmagem e retrato fotográfico da acção.” 
 “Esta minha colega, a Sandra Vilar, é também professora de Biologia e Geologia e aderiu ao meu pedido.” 
 “(…) telefonei para Barcelos e requisitei o projector para amanhã.” 
 “(…) fomos primeiro ao Conselho Executivo para informar que tínhamos chegado e pedir autorização para preparar a sala e 
montar todos os dispositivos.” 
 “Levantei o (…) que havia requisitado (…)” 
 “Recordava também o interesse destes mesmos alunos quando, no ano anterior, me perguntavam como corria o mestrado, e 
como no início do ano se tinham disponibilizado para alterar a hora da sua aula de CN a uma sexta-feira, para eu poder ir às aulas de 
mestrado sem atraso.” 
 “Deixei o meu agradecimento à turma, e à professora de Área Projecto, por se terem disponibilizado para fazer parte desta 
experiência” 
 “No fim da aula arrumámos a sala, dispusemos as mesas e cadeiras tal como estavam (…)” 
 “(…) também era difícil pedir-lhes que assumissem este compromisso, pois não sou sua professora este ano, e logo, não 
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ANEXO XII – TABELAS DE REGISTO DA TA E DE UMA TURMA DA ESCOLA SECUNDÁRIA DE ALBERGARIA-A-VELHA DAS ACTIVIDADES DO JOGO “A 
HERANÇA DO OVO”  







































































































GRUPOS da ESB 
















































































































































































































































1. Baveju-Tejaru 2 1 10’ 2 0,5 6’ 1 11’ 10,5 1’20’’ -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- 20 
2. Tigre 2 1 11’ 1,5 0,5 3’ 1 22’ 7 ? -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- 13 
3. As Brasas  2 1 10’34’’ 1,5 0,5 2’ 1 ? 10,5 1’47’’ -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- 17,5 
4. Lusco-Fusco 1 1 ? 1,5 0,5 3’ 0 0 9,5 4’ -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- 13,5 
5. Ana, Diogo, Rui 
e Vítor 
2 1 12’ 1 0,5 4’ 1,5 21’ 9 4’ -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- 15 
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1. Bananinhas 2 1 -- 1 0 -- 1 -- 7 -- 2 0 ? -- -- 12 -- 3 1 3 -- 33 
2. Power Puff 
Girls 
2 1 -- 2 0,5 -- 1 1 11 1 2 2 ? -- -- 10 1 3 1 3 -- 41,5 
3. Cientistas 2 1 1 1 0,5 1 1 -- 10 -- 2 2 ? -- -- 9 -- 3 1 3 -- 37,5 
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1. L.O.D. 2 1 1 2 1 1 1 1 11 1 2 1 1 4 1 7 0 3 1 3 1 46 
2. Cientistas 2 1 1 1 1 0 1 1 11 1 2 2 0 3 1 10 0 3 1 3 1 45 
3. Amizade  2 1 0 1 1 0 0,5 1 11 1 2 2 0 4 1 7 1 3 1 3 1 42,5 
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PONTOS 2 1 * 2 1 * 1 * 11 * 2 2 * 4 * 1 c/a * 3 * 3 *  
 
* O tempo menor tem direito a um ponto. Este ponto será atribuído unicamente à, ou às equipes, que acabarem em 1º lugar cada tarefa. 
 










A - Experiência Escolar
Refira o que entende por ESCOLA:
R Respondeu 18













1 Indique porque veio estudar para esta escola:
1.1 Não tive alternativa 3
1.2 Sempre quis vir para esta escola 8 1.1 3
1.3 Dava jeito 5 1.2 8
1.4 Outra. Qual o motivo? 2 1.3 5
NR Não respondeu 0 1.4 2
NR 0
Outra. Qual o motivo?
A2
A9
Para ficar com a minha melhor amiga
Não respondeu
A16
Escola é o local onde nos dirigimos para reter conhecimentos sobre vários temas e para aprendermos coisas que nos
vão ser úteis para o futuro.A17
Escola é o local onde se aprendem coisas, que não se aprenderiam noutros locais
Local de ensino e convívio
É um espaço onde os alunos, apar além das aulas, onde aprendem podem também conviver.
Espaço onde somos preparados e educados para a nossa vida futura
é um local onde as crianças e adolescentes, no meu caso, passam parte da sua vida a estudar.
é um local de aprendizagem e preparação para o resto da vida




Escola é um local de ensino e aprendizagem onde se pode fazer muitas actividades de convívio em grupo ou
individualmenteA13
espaço onde se formam os jovens para a vida futura
é o local onde qualquer criança ou adolescente pode estudar.
É um local onde as pessoas aprendem coisas novas com espaços ao ar livre onde podem praticar algumas actividades.
Local onde os professores ensinam os alunos e onde os alunos, professores e funcionários convivem uns com os outros
todos os dias e um local de divertimento.
a escola é o local onde desde pequenos nos preparamos para a vida futura (na aprendizagem, na relação com as outras
pessoas, etc)
Escola é o local onde aprendemos o que é a vida, onde aprendemos tudo o que é necessário para o nosso futuro e, onde
conhecemos as pessoas que nos rodeiam.
Local de ensino e divertimento.
Eu entendo por escola um sitio de estudo e de respeito.


















1.1 1.2 1.3 1.4 NR
2 Refira os seus espaços predilectos, no recinto escolar [assinale no máximo 2]:
2.1 Biblioteca 1 2.1 1
2.2 Recreio/jardim 15 2.2 15
2.3 Blocos de aulas 2 2.3 2
2.4 Sala de aulas 1 2.4 1
2.5 Sala dos professores 0 2.5 0
2.6 Bar 1 2.6 1
2.7 Laboratórios 1 2.7 1
2.8 Campo de jogos 7 2.8 7
2.9 Pavilhão 5 2.9 5
2.10 Outra. Indique-o 0 2.10 0
NR Não respondeu 0 NR 0
3 Refira um espaço que gostaria que a sua escola oferecesse.
R Respondeu 16

















3.1 Explique a sua escolha em 3.
R Respondeu 14
NR Não respondeu 4
Rádio Escolar
Piseira e campo de equitação
sala de jogos- com matraquilhos e máquinas
A escola poderia oferecer uma sala de culinária.
uma esplanada
Uma sala com mais computadores.
uma sala de fumo para os alunos
acho que a escola tem tudo o que precisamos
não tenho opinião
uma sala de estar
Laboratórios de biologia abertos na hora de almoço
uma piscina
Uma sala de cinema
mais um campo de futebol em alcatrão
Piscina


































4 Refira como se sente perante os seus colegas.


















assim, os alunos poderiam experimentar novos desportos.
Os laboratórios de biologia deviam estar abertos na hora do almoço para que os alunos pudessem ir fazer experiências
fora do horário escolar.A4
aos alunos já é dado o polivalente. Todavia, este não é um local acolhedor, principalmente no inverno, já que é muito frio.A11
Nunca ninguém se lembraria de fazer uma coisa como esta e é sempre bom aprender coisas novas
Convívio com os colegas, harmonia, local de encontro.
Para nós sabermos um pouco mais saber mexer nos computadores.
Acho que era mais uma maneira divertida de entreter os alunos.
porque sempre que há aulas de educação física temos que ir para os campos de terra.
é simples, porque tanto os adultos como os adolescentes têm os seus direitos, acima de tudo somos livres.
mais espaços para entretimento dos alunos, e algo que os prenda à escola
A1
para os alunos aprenderem a nadar e também para as aulas de educação física
 Acho que muitas pessoas a frequentariam porque dava pra descontrair e para nos divertirmos.
Porque quando não houver aulas não há nada para fazer











































































4.6 Outro sentimento. Qual?
R Respondeu 0
NR Não respondeu 18







































































































































































































7 Nas actividades que a sua escola programa, a restante comunidade extra-escola é envolvida?
7.1 Sim 5
7.2 Não 1
7.3 Sem opinião 10











































































Sim Não Sem opinião Não respondeu
8 Se respondeu Sim em 7., indique duas iniciativas nas quais a sua escola envolveu a comunidade extra-escolar.
R Respondeu 5





9 O seu encarregado de educação costuma ir regularmente à escola?
9.1 Não vem nem quando convocado 1 9.1 1
9.2 Somente quando é convocado 7 9.2 7
9.3 Regularmente, quando andapreocupado com a sua situação 6 9.3 6
9.4 Regularmente, para se informarsobre o seu desempenho 3 9.4 3
9.5 Outro 0 9.5 0
NR Não respondeu 1 NR 1
10
R Respondeu 14
NR Não respondeu 4
O Sarau e a noite dos Pais
na semana aberta, onde as escolas primárias foram convidadas a visitar os laboratórios, assim como os pais, a todas as
exposições. A5
semana aberta
sarau e noite dos pais (semana aberta)
Semana Aberta
Tente caracterizar o ambiente da sua escola, em termos de relação entre pessoas [tente contar uma breve história que














































O dia-a-dia começa bem onde se encontra bom ambiente do inicio da manha até ao fim da tarde
O ambiente da minha escola é o mesmo todos os dias. Temos aulas cansativas de 90 minutos e pequenos intervalos de
10 minutos para tentar descontrair.A1
De manhã antes das aulas começarem e durante os intervalos os alunos estão reunidos no seu grupo de amigos
conversam e riem. Os professores reunem-se na sala dos professores e conversam. Os funcionários conversam entre si
e muitas vezes divertem-se com os alunos.
A4
na minha opinião a escola tem um bom ambiente. Não há grandes conflitos. Quando não há aulas, vamos para o campo
de jogos, ou então para o polivalente.A5
Penso que há muitos grupinhos. Nos intervalos passeamos pelo recreio e vemos vários grupos e algumas pessoas
sozinhas, uns estão parados outros em movimento, cntudo há muita agitação.A6
a relação entre as pessoas não é muito boa, porque muitas vezes algumas pessoas são deixadas para trás por causa da
sua maneira de vestir, e pela sua situação económica.  A7
não tenho nada de especial para dizer
existe uma boa relação entre os alunos. Todavia, os funcionários nem sempre são atenciosos, mostrando-se sempre
bastante carrancudos.A11
de manha os alunos juntam-se no polivalente, quando toca dirigem-se para a sala, durante os intervalos juntam-se em
grupos de amigos, a conversar, a brincar, etc. No toque da saida, saiem da sala e dirigem-se para o portão, onde alguns
dirigem-se para casa de camioneta, a pé ou no seu próprio automóvel.
A12
O ambiente na escola é bom apesar de haver um rufia ou outro. Andamos sempre em grupos e quando um professor
falta vamos todos jogar futebol. Alguns são gozões mas não são maus de todo. Também há uma grande relação de entre-
ajuda.
A13
Venho para a escola espero para entrar entro e logo de segida tiro os livros. Nos intervalos vou para os jardins.
O ambiente na escola é bom. Quando os alunos passam uns pelos outros cumprimentam-se sempre, até mesmo com os
alunos e professores.A16
Eu penso que na escola existe um ambiente de harmonia entre todos, só existem apenas algumas pessoas que o
















































12 Considera que a escola está bem organizada, em termos de funcionamento de serviços?
R Respondeu 16

















Sim, acho que a escola está bem organizada, em termos de funcionamento de serviços.
sim
razoavelmente, acho que alguns serviços deveriam ter um horário mais alargado.
sem opinião
sim, mas é claro que se houvesse mais empenho seria muito melhor 
sim
não. Há uma grande descoordenação entre os vários serviços que a escola disponibiliza. Gostaria apenas de salientar a
grande descoordenação existente no caso da comunicação entre o porteiro e o conselho executivo. Muitas vezes os
alunos nõ têm aulas até ao final do tempo todo que permaneceriam na escola, e são obrigados a esperar, por vezes
algumas horas, para poderem sair. Esta confusão evidenciou-se ainda mais na semana aberta, onde, terminadas as
actividades, os alunos foram obrigados a esperar 3 horas para irem almoçar. é ainda mais ridículo se pensarmos, que
nesses dias, existiam apenas actividades, muitas delas, nada interessantes. O conselho executivo, por favor, repense em
relação à saída dos alunos, que têm saída autorizada pelos encarregados de educação. Desde ja, obrigada.
A11
os serviços estão bem organizados, mas quando existem festas para organizar, estas são muito mal organizadas






































13.3 Não sabe 1
NR Não respondeu 0
14 Sente orgulho no arboreto da sua escola?
14.1 Sim 14
14.2 Não 0
14.3 Não tem opinião 4
NR Não respondeu 0
15 Sente orgulho na sua escola?
15.1 Sim 16
15.2 Não 0
15.3 Não tem opinião 2
NR Não respondeu 0
16 Indique duas razões que justifiquem a sua escolha em 15.
R Respondeu 15
NR Não respondeu 3
Existe alguma caixa de correio onde possam colocar perguntas, para obter respostas a questões típicas da adolescência
















































penso que todas as escolas têm os seus problemas. Sinto orgulho na minha escola pois ela tenta sempre proporcionar o
melhor aos seus alunos e eu gosto muito dela.
é uma escola onde tem bons professores e também teve alunos com notas excelentes que entraram em bons cursos.
As razões que justifiquem o facto de sentir orgulho na minha escola são: considero-a muito boa em termos de
aproveitamento escoalr e tem boa organização nas festas organizadas pela escola.
É uma boa escola em termos de ensino e até apresentação
Eu tenho orgulho na minha escola, pois é uma boa escola em comparação com outras
Sinto, porque gosto da minha escola e porque tem bom ambiente
1º pelo nosso extenso arboreto e 2º por ser uma escola muito fixe
1- porque é uma escola bem organizada; 2- porque é a minha escola
é uma bonita escola, que, em geral, apresenta boas condições
boa preparação dos alunos para "vida", respeito e cumprimento de regras.
O arboreto e a nossa escola ser coquete.
O nome da escola é muito bem zelado pelos que estão dentro e fora da escola e o arboreto é único no país que tem
vegetação dos 5 climas diferentes
Porque é uma das melhores em jardim: Porque é uma das melhores em ensino
Apesar das pessoas se darem muito bem entre si, os espaços estão bem organizados.
Para começar é a minha escola e depois acho que a nível de competência da parte dos alunos, funcionários e
professores é uma escola muito boa.
B - Ensino do 9º Ano
Refira o que entende por ENSINO:
R Respondeu 11












1 Relativamente às disciplinas que é obrigatório assistir:
1.1 Refira as duas predilectas
CN Ciências Naturais 14 CN 14
EF Educação Fisica 3 EF 3
G Geografia 1 G 1
H História 2 H 2
I Inglês 2 I 2
M Matemática 6 M 6
T Teatro 4 T 4
NR Não respondeu 2 NR 2
algo que ensina, local onde se aprende; educação
É uma arte que poucas pessoas conseguem desempenhar satisfatoriamente. É uma arte que enche toda a nossa massa
cinzenta.
Aprender coisas necessárias para o nosso futuro durante o dia-a-dia, o que é importante
Aquilo a que temos acesso para a nossa educação.
é o conjunto de todas as disciplinas de um determinado ano nos ensinam muitas matérias novas.
é o acto de dar a conhecer coisas novas.
Ensino é o conjunto de várias disciplinas que nós somos obrigados a aprender.
é tudo aquilo que aprendemos, ou seja, tudo o que sabemos tem que ser primeiro ensinado.



























CN EF G H I M T NR
1.2 Refira as duas que mais desgosta
CN Ciências Naturais 1 CN 1
EF Educação Fisica 1 EF 1
EA Estudo Acompanhado 1 EA 1
FQ Fisico-Química 4 FQ 4
F Francês 7 F 7
H História 2 H 2
I Inglês 2 I 2
P Português 3 P 3
M Matemática 6 M 6
TIC Tecnologias da Inf. e da Com. 7 TIC 7
NR Não respondeu 1 NR 1
1.3 Considera que existe alguma dispensável? Quais?
1.3.1 Sim 11
1.3.2 Não 7 Sim 11
NR Não respondeu 0 Não 7
NR 0
Quais? AP 6
AP Área Projecto 6 EA 6
EA Estudo Acompanhado 6 FC 3
FC Formação Cívica 3 F 1
F Francês 1 T 1
T Teatro 1 TIC 8
TIC Tecnologias da Inf. e da Com. 8
2 Na sua opinião, haveria necessidade de introduzir alguma disciplina no ensino do 9º ano?
2.1 Sim 4
2.2 Não 11
2.3 Não tem opinião 3































Sim Não Não tem opinião Não respondeu
3 Qual o tema, de qual disciplina, gostou mais de ouvir o seu professor ensinar?
R Respondeu 15
















4 Na sua opinião o ensino até ao 9º ano:
4.1 Está muito bem organizado 9 4.1 9
4.2 Poderia ser diferente 8 4.2 8
NR Não respondeu 1 NR 1
4.2.1 2
Deve 4.2.2 1
4.2.1 ser mais exigente 2 4.2.3 5
4.2.2 ser menos exigente 1 4.2.4 0
4.2.3 ser abrangente 5 4.2.5 4
4.2.4 ser mais específico 0 4.2.6 7
4.2.5
deve fornecer os conteúdos
essenciais para preparar o aluno
para o resto da vida
4 4.2.7 0
4.2.6 deveria ser mais prático/técnico 7 4.2.8 4
4.2.7 deveria ser mais teórico 0
4.2.8 deveria oferecer mais opções deescolha 4
1ª Guerra Mundial em História
Existiram vários temas onde todos os professores são bons a ensinar.
O tema que gostei de ouvir o meu professor ensinar foi a hereditariedade na disciplina de Ciências Naturais.
a disciplina de ciências. Todo o capítulo da sexualidade.
na disciplina de ciências da natureza o tema "transmissão da vida" 
tema da reprodução da disciplina de ciências naturais
ciências naturais, é óbvio!
em história sobre tema da segunda guerra mundial
em geral, todos os temas leccionados me agradam. Passo a afirmar que adoro todos os temas dados em ciências naturais.
ciências-corpo humano
O tema que gostei mais de ouvir fi sobre o Sistema Reprodutor na aula de Ciências Naturais.
Ciências Naturais
Teatro





















4.1 4.2 NR 4.2.1 4.2.2 4.2.3 4.2.4 4.2.5 4.2.6 4.2.7 4.2.8
5 Como considera a maioria dos seus professores?





















































































































Pouco interessados no ensino dos 0
Não respondeu 2
6 As aulas costumam decorrer, maioritariamente, com o auxílio a [assinale apenas três instrumentos]:
6.1 Manual do aluno 18 6.1 18
6.2 Acetatos 15 6.2 15
6.3 Grelhas 0 6.3 0
6.4 Fichas de trabalho 12 6.4 12
6.5 Cartazes 0 6.5 0
6.6 Apresentações em Power-Point 0 6.6 0
6.7 Com recurso ao computador 1 6.7 1
6.8 Textos 7 6.8 7
6.9 Vídeos 0 6.9 0
6.10 Outros 1 6.10 1
NR Não respondeu 0 NR 0





























































6.1 6.2 6.3 6.4 6.5 6.6 6.7 6.8 6.9 6.10 NR
7 Registe, de todas as estratégias enumeradas na questão 6, a que prefere.
7.1 Manual do aluno 4 7.1 4
7.2 Acetatos 6 7.2 6
7.3 Grelhas 0 7.3 0
7.4 Fichas de trabalho 3 7.4 3
7.5 Cartazes 0 7.5 0
7.6 Apresentações em Power-Point 1 7.6 1
7.7 Com recurso ao computador 2 7.7 2
7.8 Textos 0 7.8 0
7.9 Vídeos 2 7.9 2
7.10 Outros 0 7.10 0
NR Não respondeu 2 NR 2
8 Refira que tipo de aula prefere:
8.1
Aquela na qual o professor
escreve no quadro a matéria e nós
passamos para o caderno
5 8.1 5
8.2 Aquela na qual o professor explicae nós ouvimos apenas 4 8.2 4
8.3 Aquela na qual o professor dáfichas de trabalho 3 8.3 3
8.4
Aquela na qual o professor pede
para se organizarem em trabalho
de grupo
2 8.4 2
8.5 Outra 6 8.5 6
NR Não respondeu 0 NR 0









NR Não respondeu 3
Aquela na qual o professor explica oralmente, escreve no quadro a matéria e nós passamos para o caderno
Aquela na qual reúne 8.1 e 8.2
Descreva uma aula que tenha considerado diferente e da qual tenha gostado muito, indicando a estratégia adoptada pelo
professor.
Aquela em que o professor fala a explicar para nós enquanto escreve no quadro a matéria. Quando acaba de falar deixa-
nos copiar para o caderno o que está escrito no quadro.
Aquela em que o professor escreve no quadro a matéria e nós passamos para o caderno, mas antes disso o professor
explica a matéria e nos manda fazer as fichas de trabalho para casa.
Aula em power-point e aulas práticas.








































Ciências, a professora mostrou um vídeo sobre a SIDA.
Captando a atenção dos alunos através do tema, na aula de ciências.
Uma aula que considerei diferente e que gostei muito foi a aula de História. Nessa aula vimos um filme sobre a 1ª Guerra
Mundial que me ajudou a entender melhor a matéria da aula.
em história, em que o professor após dar um capítulo, nos mostra um filme, de acordo com esse mesmo capítulo.
uma aula de história, em que o professor deu a matéria através da visualização de um filme, gostei bastante.
não tive nenhuma aula diferente
foi em história, o profe em vez de dar a matéria como fazia normalmente deu-nos para ver um filme no qual falava do
mesmo, fiquei a perceber muito melhor.
infelizmente as aulas são quase sempre iguais, não sendo utilizadas estratégias que motivem os alunos.
numa aula de francês, fizemos um pequeno teatro. Através desta actividade, desenvolvemos o nosso vocabulário, aliando
uma actividade artistica
As aulas prácticas de Físico-química.
Aulas práticas
aula de visual - desenho ao ar livre … viemos até cá fora da sala e desenhámos uma paisagem da natureza, tudo isto para
a avaliação
Não me lembro de nenhuma. Os meus professores não costumam variar a estrutura das suas aulas.
Ouvirmos música e depois resumir tudo um pouco
Não me lembro de nenhuma
C - Aprendizagem
Refira o que entende por APRENDIZAGEM:
R Respondeu 15
















1 Refira como prefere trabalhar na aula:
1.1 Individualmente 8
1.2 Em grupos pequenos 9
1.3 Em grupos grandes 1
NR Não respondeu 0
aprender
é uma das várias capacidades que nós temos, a capacidade de aprender.
é o conjunto de tudo aquilo que nos ensinam e que para nós é novo. 
Aprendizage, é quando a pessoas adquire conhecimentos e não os esquece.
Aprendizagem é um ensino que nós levamos.
aprender algo, saber fazer.
Aprendizagem é o método que é seguido para se aprender a matéria.
Tudo o que nós fazemos para aprender algo.
é a acção de aprender
acima de tudo "aprender"
é o processo que nos faz adquirir conhecimentos e depois utilizá-los na prática
conjunto de assuntos assimilados por um aluno, neste caso. Aprender implica também saber pôr em prática tais
aprendizagens.
É o acto de tomar conhecimento de coisas novas e ficar a sabe-las.
Como referido no ensino, a aprendizagem tem várias coligações, vai ter quase o mesmo significado.

























2 Costuma passar para o caderno o discurso do professor?
2.1 Nunca 1
2.2 Raramente 9
2.3 Quase sempre 8
2.4 Sempre 0
NR Não respondeu 0
3 Costuma passar para o caderno o que o professor escreve no quadro?
3.1 Nunca 0
3.2 Raramente 0
3.3 Quase sempre 0
3.4 Sempre 17
NR Não respondeu 1
4
4.1 Sim, por vezes 5 4.1 5
4.2 Sim, muitas vezes 4 4.2 4
4.3 Geralmente não, mas fiz uma ouduas vezes 8 4.3 8
4.4 Não, nunca faço 1 4.4 1
NR Não respondeu 0 NR 0


































4.1 4.2 4.3 4.4 NR
5 Como se organiza para o sucesso numa dada disciplina?
5.1 Tenho sempre o caderno em dia 12 5.1 12
5.2 Leio a matéria nova que aprendi,todos os dias depois das aulas 4 5.2 4
5.3 Faço sempre os TPC's 13 5.3 13
5.4 Quando tenho algum trabalho degrupo, começo logo a pesquisa 3 5.4 3
5.5 Faço muitos exercícios 4 5.5 4
5.6 Questiono sempre que tenhodúvidas 5 5.6 5









5.1 5.2 5.3 5.4 5.5 5.6 NR
D - Ensino das Ciências Naturais
Refira o que entende por CIÊNCIAS NATURAIS:
R Respondeu 15























2 O que deseja ser quando for grande?
R Respondeu 17
NR Não respondeu 1
é uma disciplina onde aprendemos várias coisas sobre a natureza, sobre a humanidade, muitos temas.
é tudo o que tem a ver com a natureza.
Ciências Naturais    entenda por vida na natureza.
Ciêncas Naturais é a ciência que estuda a natureza das coisas (humanos, seres vivos, seres não vivos)
uma disciplina porreira
disciplina que estuda tudo o que é natural, a natureza, os animais e as pessoas
Ciências é o estudo de todas as diferentes formas de vida e da Natureza.
ciência que estuda a vida
disciplina que estuda o planeta: ambiente, animais, corpo humano, …
São fenomenos da natureza ocorridos normalmente.
É o que estuda a vida, os animais, as plantas, etc.
Conjunto de matérias relacionadas com Ciências Naturais.
neste caso, é uma disciplina que explica vários fenómenos terrestres, como também do corpo humano, etc…

























































3 Qual é o tema mais interessante da matéria de ciências já abordado este ano?
R Respondeu 18























quando for grande gostaria de seguir medicina 
médica
não sei
























O tema é o dos vulcões











4 Desta disciplina, qual o tema que mais gostaria de ouvir o seu professor explicar?
R Respondeu 12




















6 As aulas costumam decorrer, maioritariamente, com o auxílio a [assinale apenas três instrumentos]:
6.1 Manual do aluno 18 6.1 18
6.2 Acetatos 16 6.2 16
6.3 Grelhas 0 6.3 0
6.4 Fichas de trabalho 12 6.4 12
6.5 Cartazes 0 6.5 0
6.6 Apresentações em Power-Point 0 6.6 0
6.7 Com recurso ao computador 1 6.7 1
6.8 Textos 3 6.8 3
6.9 Vídeos 1 6.9 1
6.10 Outros 2 6.10 2
NR Não respondeu 0 NR 0
Outros. Enumere os que se lembra
A12 caderno
A18 Esquemas, feitos pela professora, no quadro
Sobre os vários sistemas de orgãos.
O sistema circulatório
tudo aquilo que se relaciona com o corpo humano
alimentação
não faço ideia, depende dos temas












































6.1 6.2 6.3 6.4 6.5 6.6 6.7 6.8 6.9 6.10 NR







8 Considera as Ciências Naturais uma disciplina:

















































Refira o que entende por JOGO:
R Respondeu 15
















1 Indique o nome do seu jogo predilecto.
[Jogo de Tabuleiro] Monopoly 4 Jogo de Tabuleiro 6
[Jogo de Tabuleiro] Party & company 1 Desporto 3
[Jogo de Tabuleiro] Damas 1 Quebra-Cabeça 1
[Desporto] Futebol 3 Jogo de Cartas 1
[Quebra-Cabeça] Palavras cruzadas 1 Jogo de PC 1
[Jogo de Cartas] Uno 1 Nenhum em
i l
3
1 Não respondeu 3
3
NR Não respondeu 3
Diversão com uma certa lógica
É um passatempo e um divertimento
O jogo é uma brincadeira
é uma forma de divertimento, em que também se pode aprender.
é um método, uma forma de nos divertirmos.
é uma forma de se divertir cujo objectivo é chegar ao fim e ganhar
O jogo é uma coisa que podemos dispuar uns contra os outros
Jogo é um debate entre algo que um será campeão
Jogo é uma coisa em que se pode ganhar ou perder e para entreter quem está a jogar.
actividade lúdica
"instrumento" ou local onde posso me divertir, é um divertimento, é um passatempo
uma das maneiras de poder descontrair
é um momento de diversão sujeito a regras.
[Jogo de PC] WRC II extreme
Nenhum em especial


















Jogo de Tabuleiro Desporto Quebra-Cabeça Jogo de Cartas Jogo de PC Nenhum em
especial
Não respondeu
2 Comente a seguinte frase "a jogar também se apreende" [indique se concorda ou discorda]
R Respondeu 14



















NR Não respondeu 0
concordo
Sim "a jogar também se aprende", com o jogo pode-se aprender alguma coisa.
concordo. Nos jogos aprendemos a respeitar regras e a respeitar os outros.
concordo com a afirmação. Aprendizagem não deve ser feita de uma forma monótona, mas sim lúdica.
concordo porque, por exemplo, num jogo de cartas ou a jogar dominó é preciso contar para fazer maior quantidade de
pontos
Talvez. Nos jogos de estratégia temos de pensar em estratagemas e tácticas e podemos usar essas tácticas na vida real.
concordo plenamente com esta afirmação, já que em tudo na vida se aprende e porque também existem jogos que são
bastante educativos, que ensinam várias coisas.
concordo, pois aplicando a matéria através de um jogo aprende-se mais rápido pois estamos a divertirmo-nos ao mesmo
tempo.
concordo, pois há aqueles jogos didácticos que ensinam
concordo, perfeitamente
Concordo, pois existem jogos didáticos
Eu concordo com esta afirmação pois à jogos didácticos no qual se aprendem bastantes coisas
Concordo pois em qualquer jogo se aprende algo, mesmo não sendo só aquilo que nos ensinam começamos a ver outros
pontos de vista.



















Sim Não Talvez Não respondeu
4 Que formato de jogo acha que seria eficaz?
4.1 De tabuleiro 2 4.1 2
4.2 De computador 1 4.2 1
4.3 Individual 1 4.3 1
4.4 De equipas 12 4.4 12
4.5 A prémio 4 4.5 4
4.6 Outra sugestão 0 4.6 0













1.1 Ansiedade 6 1.1 6
1.2 Indiferença 0 1.2 0
1.3 Nada de especial 4 1.3 4
1.4 Senti curiosidade 15 1.4 15
1.5 Outro 0 1.5 0




2.3 Sem opinião 2
NR Não respondeu 0
3
3.1 Superou as minhas expectativas 14
3.2 Sim 5 3.1 14
3.3 Não 0 3.2 5
3.4 Sem opinião 5 3.3 0
NR Não respondeu 0 3.4 5
NR 0
Alguma vez imaginou que pudesse participar numa aula assim, como esta?
Considera que, na globalidade, a experiência desta aula correspondeu às suas expectativas?




























3.1 3.2 3.3 3.4 NR
B - Cenário: Sala de Aula
R Respondeu 24
NR Não respondeu 0
Refira o que entende por SALA DE AULA:
local onde nos são transmitidos conhecimentos. Por vezes, são símbolo de aborrecimento.
local onde se aprende, onde deve haver silêncio e atenção.
é um local onde se aprende coisas novas, não só matéria, mas tambémonde somos educados.
lugar de reunião de alunos para aprenderem matérias.
é o local onde se aprendem coisas novas.
é um local onde se encontram alunos e professores para partilharem conhecimento.
Um lugar cheio de cadeiras, mesas e um quadro.
local onde os professores dão as lições
um lugar de estudo
local onde alunos e professores se reúnem a fim de ensinar e aprender.
é um local onde aprendemos e vivemos coisas novas.
local onde são dadas as aulas.
local de aprendizagem e local de trabalho
É um local onde se pode estudar.
É o meu ambiente de trabalho
Local onde o professor tenta ensinar, da melhor maneira, a matéria pretendida. 
sala de aula é um sitio de estudo desde que entre até à saida.
Sitio onde temos que estar calados.
Sala onde os professores ensinam a matéria da sua disciplina aos alunos.
Local de trabalho dos alunos
Tem mesas, cadeiras e um sôre e alunos.
Sitio onde tem cadeiras, mesas, alunos e professores.



































1.1 Onde vamos escutar o(a) prof.(a) 11 1.1 11
1.2 O lugar onde vamos trabalhar 17 1.2 17
1.3 O lugar onde nos divertimos 5 1.3 5
1.4 O lugar onde aprendemos 20 1.4 20
1.5 Como um lugar agradável 2 1.5 2
1.6 Como um lugar enfadonho 3 1.6 3
1.7 Como um lugar de disciplina 8 1.7 8
1.8 Como um lugar descontraído 3 1.8 3
1.9 Outra descrição 0 1.9 0
NR Não respondeu 0 NR 0
2
2.1 Faça uma breve descrição do cenário que encontrou.
R Respondeu 22

















Como encara a sala de aula? [escolha no máximo, 3 opções]
Quando entrou na sala de aula, o cenário da acção estava preparado.
as mesas estavam agrupadas, sugerindo a criação de grupos; as mesas continham uma caixa de plástico, cada uma, e
um questionário; eram visíveis um projector, uma tela e um computador portátil. 
encontrei alguns grupos de mesas com uma caixa azul em cima de cada uma. Ao centro da sala estava um portátil ligado
a um retroprojector que imitia as imagens para uma tela que estava na parede.
encontrei as mesas divididas em grupos com um retroprojector ligado a um portátil e em cima das mesas havia uma caixa
com que toda a gente queria ficar.
as mesas estavam divididas em grupos com um questionário e uma caixa em cima de cada mesa. Estava uma tela no
fundo da sala onde se projectava imagens.
era bom
muitas mesas.
quatro grupos (mesas) um retroprojector, uma tela, uma câmara de filmar e material para as experiências.
Encontrei as mesas formadas, de maneira onde se ficasse em grupo.
encontrei um computador portátil, um projector ligado, uma tela, as mesas ordenadas em grupos.
mesas juntas, formando cinco grupos e um programa de computador onde nos guiamos.
retroprojector, mesas agrupadas com material em cima.
quatro grupos (mesas), um retroprojector, uma tela, uma câmara de filmar e o material para as experiências.
Quadro e 27 mesas onde cada um se senta.
Estavam as mesas todas juntas a formar gupos de 5. Tinha um portátil, um retroprojector e uma tela.
Várias mesas com grupo, uma tela com projecções.
4 conjunto de mesas e caixas com gomas e o retroprojector.
Carteiras organizadasem grupos, em cima de mesa individualencontrava-seo computador e o projector e nas cateiras em
grupos encontrava-se uma caixa com coisas lá dentro e um questionário.
B12
B16
4 conjuntos de mesas e um retroprojector
Mesas para trabalho de grupo, com o material necessário para o trabalho, projector e computador portátil.
mesas dispostas para grupos, com um computador e a tela para observarmos, através do retrorpojector, e na mesa um





mesas juntas com caixas em cima























2.2 Considerou o cenário adequado à realização do jogo?
2.2.1 Sim 23
2.2.2 Não 0
2.2.3 Sem Opinião 1
NR Não respondeu 0




3.3 Sem opinião 2 Não Resp 0
NR Não respondeu 0
4 Refira se as mesas dos grupos estavam dispostas convenientemente, em relação à tela de projecção.
4.1 Sim 21
4.2 Não 1
4.3 Sem Opinião 2
NR Não respondeu 0
5 Considera ser possível transformar a sala de aula num lugar criativo?
5.1 Sim 22
5.2 Não 0
5.3 Sem Opinião 2





Sim, comecei logo a pensar qual a
finalidade daquele material
































Sim Não Sem Opinião Não respondeu
C - Ensino e Aprendizagem Criativos versus Ensino e Aprendizagem não
      Criativos
R Respondeu 21




1.3 Não me recordo 2
NR Não respondeu 0
Refira o que entende por CRIATIVIDADE:
Da sua experiência escolar, já alguma vez tinha participado em alguma aula de ciências naturais assim?
modo de realizar algo de forma diferente, lúdica, original.
conseguir inventar/criar "coisas" diferentes …
é uma capacidade que temos através de fazermos coisas novas.
criatividade é a capacidade de imaginar uma coisa nova que é apropriada ao local de trabalho ! Aprendizagem. 
é um dom que cada um tem, uns mais, outros menos e é a arte de criar alguma coisa diferente.
a criatividade é a qualtidade de imaginação que uma pessoa tem.
Imaginação
modo de animar as coisas.
é ter boas ideias.
o que podemos usar para dar interesse e diversão a algo.
Não Respondeu
todo de "animar" algo.
imaginação criada por nós através de um certo tema, imagem, …
É uma maneira de fazer coisas difrentes, mas sempre com o mesmo objectivo.
O que entendo por criatividade
É algo que proporciona ideias diferentes
criatividade é uma coisa que tem sentido. Está bem elaborada.
ter capacidade de criar algo.
















































2.3 Outra opinião 3
NR Não respondeu 1
Outra opinião:
B2 mais ou menos, conseguiu transmitir algumas informações, mas a maior parte delas não se entendiam bem.
B18 sem opinião



















B13 Aulas Criativas !
B18 as que não se faz nada
4 Durante a realização das tarefas, algum colega lhe colocou alguma dúvida relacionada com o que estavam a aprender?
4.1 Sim 6
4.2 Não 11
4.3 Não me recordo 7
NR Não respondeu 0
Aulas nas quais o professor motivou os alunos à realização de tarefas de grupo
Outra
Não respondeu
Aulas nas quais o professor escreveu no quadro a matéria e os alunos passaram para o caderno
Aulas nas quais o professor explicou e os alunos ouviram apenas
Aulas nas quais os alunos interagiram activamente e cooperaram na construção da sua aprendizagem
Aulas nas quais o professor motivou os alunos à participação activa
Acha que nesta aula se conseguiu trasmitir fielmente e com rigor, os mesmos conhecimentos que numa aula de ciências
naturais expositiva?
se não fosse o ruído, talvez se tivesse transmitido mais conhecimentos do que numa aula de ciências naturais, devido a
maior atenção dos alunos.B1
Aulas como a que aplicou estratégias idênticas à do jogo "A Herança do Ovo"























Sim Não Não me recordo Não respondeu
5 Se respondeu Sim, na questão 4, indique se foi capaz de explicar ao colega:
5.1 Sim 5
5.2 Não 3













7 Refira se concorda com a afirmação: "O ensino das ciências naturais deve conter uma vertente experimental".
7.1 Concordo 24
7.2 Discordo 0
NR Não respondeu 0
8 Justifique a sua resposta à questão anterior.
R Respondeu 19
NR Não respondeu 5
Deve intercalar estratégias não criativas, com estratégias criativas
Outra opinião
Deve recorrer sempre a estratégias criativas





































B2 sim porque também serve para vermos se percebemos a matéria falada.
B3 porque aprendemos várias coisas, nas quais é interessante pô-las em prática.
B5 Não respondeu
B6 porque ciências naturais para além de teoria pode ter uma vertente prática muito mais divertida e interessante.
B7 porque a matéria dada é aplicada na realidade e com experiências percebemo-la melhor.
B8 Não respondeu
B9 concordo, porque para estimularmos a aprendizagem é necessário fazer experiências.
B10 porque é mais fácil aprender se experimentarmos.
B11 pois podemos aprender melhor a matéria aplicando-a no quotidiano.
B12 devemos fazer aulas praticar como a aula "A Herança do Ovo" pois motiva os alunos.
B13 Não tenho nenhum comentário, em especial!
B14 Não respondeu
B15 Não respondeu
B16 Sim porque as aulas só de teoria e escrita tornam-se cansativas e incómodas, uma aula diferente é sem pre bom.




B21 Se o ensino não for experimental, nós não podemos perceber melhor a matéria
B22 porque é bom haver disto.
B23 porque acho que sim
B24 Porque a aprendizagem prática é extremamente importante.
B1
actividades experimentaissão importantes porque ajudam-nos a perceber melhor as coisas. Por exemplo ao estudar um
cérebro fazer uma dissecação a um cérebro de um animal qualquer.B4
na disciplina devem-se realizar várias experiências pois, se o tema é o corpo humano e a natureza, deve-se visualizar



















2 Ao longo da aula que recorreu ao Jogo sobre Hereditariedade, sentiu que estava:




Muito distraído 3  
Não respondeu 1











Desmotivado para participar 0
Não respondeu 2
Quando transcreve do quadro a matéria
Outra opinião
Não respondeu
Os métodos que lhe permitem aprender melhor em aula são:
Quando escreve no caderno o que o professor vai oralmente explicando
Quando faz exercícios práticos
Quando memoriza a matéria, à medida que vai escutando




































































































4 Em relação ao trabalho do seu grupo:
4.1 Gostou de trabalhar em grupo?
4.1.1 Sim 16
4.1.2 Não, preferia ter trabalhado individualmente 0
4.1.3 Não, preferia ter trabalhado noutro grupo 7






Não, acho que não aprendi nada
O tema não era novo, mas gostei de recordá-lo desta forma
Outra opinião
Sim e desejo repetir
Sim, mas não desejo repetir algo similar






























































4.1.1 4.1.2 4.1.3 NR
4.2 Coordenaram bem as tarefas?
4.2.1 Sim, todos cumpriram o seu papel 16
4.2.2 Não, foi uma confusão 3
4.2.3 Respeitámos o estipulado inicialmente 4
4.2.4 Trocámos de papéis ao longo do trabalho 2
4.2.5 Fomos cívicos 6
4.2.6 Soubemos interagir 7
4.2.7 Desentendemo-nos 1
4.2.8 Houve membros que não respeitaram a lógica de grupo 2










4.3 O que sugere para melhorar o funcionamento do grupo?
R Respondeu 21
NR Não respondeu 3
B1 a motivação de certos elementos mais desinteressados.
B2 não acho que seja preciso melhorar porque o grupo estava muito bem como estava.
B3 tem alguém bastante respeitável a dirigir.
B4 mais motivação para trabalhar.
B5 haver cooperação entre todos. Aceitar a opinião de cada um.
B6 se as pessoas do grupo fossem mais responsáves e maduras poderia ter corrido melhor.
B7 mais interesse de certos membros do grupo.
B8 não sugiro nada.
B9 estarem mais concentrados no trabalho do próprio grupo.
B10 não comerem gomas!!!
B11 mais interesse de alguns membros do grupo.
B12 Não respondeu
B13 Não faço ideia
B14 Não respondeu
B15 Nada
B16 Desentendemo-nos, por causa da curiosidade e da ansiedade de ver o resultado final.
B17 Juntar pessoas que se dêem bem
B18 Por outra coisa sem ser gomas, as pessoas semtem-se motivadas a comer
B19 retirar alguns elementos.
B20 Não respondeu
B21 mais união
B22 A compreensão e a ambição de comer gomas
B23 tudo.
























NR Não respondeu 1
6 Se considerou a experiência enriquecedora assinale os motivos:
6.1 Sim, todos cumpriram o seu papel 10
6.2 Não, foi uma confusão 5
6.3 Respeitámos o estipulado inicialmente 14
6.4 Trocámos de papéis ao longo do trabalho 7
6.5 Fomos cívicos 12
6.6 Soubemos interagir 2








7 Se considerou que a experiência não foi benéfica, assinale os motivos:
7.1 Aprendi muito pouco 2
7.2 Foi muito confuso e descoordenado, o que me baralhou 1
7.3 O ensino foi demasiado disperso 3
7.4 O professor devia ter explicado mais em vez de termos realizado tantas tarefas 1
7.5 Os conteúdos eram confusos 1
7.6 Não houve respeito pelo conhecimento, nem pela aula 2
7.7 Outro motivo 2









































7.1 7.2 7.3 7.4 7.5 7.6 7.7 NR
8 Relativamente à extensão das estratégias:
8.1 Foi tudo muito rápido, não deu tempo para fazer tudo 5
8.2 Foi cansativo, deviam ter feito intervalo 2
8.3 Não deram pelo tempo passar 9
8.4 Soube a pouco, gostavam de ter continuado 6
8.5 Já estava farto[a],… acharam muito longo 0
8.6 Gostariam que mais aulas de 90 minutos fossem idênticas 15








9 Mediante estas estratégias, superou alguma das suas dificuldades ou solidificou conhecimentos?
R Respondeu 19
NR Não respondeu 5
B1 relembrei os conhecimentos adquiridos à algum tempo.
B2 não, nem por isso, como já disse antes eu já sabia esta matéria … foi mais uma revisão.
B3 superei algumas dificuldades
B4 solidifiquei conhecimentos.
B6 eu tinha percebido bem a matéria mas foi a melhor maneira de a relembrar.
B7 sim, solidifiquei conhecimentos.
B9 solidifiquei conhecimentos.
B10 não 
B11 sim, solidifiquei conhecimentos.
B12 superei algumas dificuldades.









10 Considera que as estratégias apresentadas, foram bem ajustadas ao tema?
10.1 Sim 21
10.2 Não 0
10.3 Sem opinião 3




























Sim Não Sem opinião Não respondeu
11 O tema escolhido para o Jogo foi a Hereditariedade/Genética.




NR Não respondeu 0
12 Compreende os conceitos relativos ao tema [fenótipo, genótipo, DNA, etc.] ?
12.1 Sim, a maioria 20
12.2 Tenho algumas dificuldades 3 12.1 20
12.3 Tenho imensas dificuldades 0 12.2 3
12.4 Outra opinião 1 12.3 0
























12.1 12.2 12.3 12.4 NR
E - Performance do Professor Aplicador






Antipático 0 1.1 24 0 0
Sorridente 21 1.2 20 0 0
Carrancudo 1 1.3 23 0 0
Atencioso 22 1.4 21 -1 1
Pouco atencioso 0 1.5 22 0 0
Activo 21 1.6 21 -1 1
Melancólico 1 1.7 23 0 0
Bom comunicador 23 1.8 19 -2 2
Má comunicador 0 1.9 19 -3 3
Coordenado 19 1.10 8 -11 11
Descoordenado 2 1.11 21 0 0
Seguro 19 1.12 20 -2 2






Não se fez entender 2
NR Não respondeu 0
2 Como classificaria a interacção do professor-aplicador:
Audível 19 2.1 19 -3 3
Pouco audível 3 2.2 23 -1 1
Explícito 23 2.3 21 0 0
Pouco explícito 1 2.4 21 0 0
Entusiasta 21 2.5 23 0 0
Desmotivante 0 2.6 21 0 0




















































2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 2.6 NR




Sem coordenação 2 3.1 22 0 0
Recorrendo a gestos 20 3.2 20 -2 2
Sem recurso gestos, só discurso 2 3.3 20 -2 2
Movimentou-se pelos grupos 17 3.4 17 -3 3
Permaneceu muito tempo no… 3 3.5 18 -2 2
Linguagem acessível 18 NR 0 0 0
Linguagem pouco acessível 2
NR Não respondeu 0
4 Em algum momento sentiu que o professor aplicador teve dificuldade em explicar algum conceito científico?
4.1 Sim 2
4.2 Não 15
4.3 Não recorda 7
NR Não respondeu 0
5 Caso a resposta à questão 4 tenha sido afirmativa, indique o conceito, descrevendo esse momento.
B14 Não respondeu
B24 Não respondeu
6 O encadeamento das ideias foi conseguido, tendo o aluno aprendido?
6.1 Sim 23
6.2 Não 1
NR Não respondeu 0
7 O professor auxiliou na execução das tarefas?
7.1 Sempre que necessário 20
7.2 Nunca 1
7.3 Sem opinião 3















































Nunca Sem opinião Não respondeu




NR Não respondeu 0
9
R Respondeu 12
NR Não respondeu 12
B1 a demonstração de uma molécula de DNA com um fio e um clipe, para demonstrar o comprimento da molécula.
B3 ao montar a molécula do DNA
B4 não verifiquei.
B5 é a arte de descobrir coisas novas.
B7 fazer a célula com gomas.
B9 nas imagens que utilizou.
B11 fazer a célula com gomas.
B18 não sei
B19 não me recordo
B21 Não me recordo de nenhum momento.
B22 Sim!!
B23 não me lembro




















Refira o que entende por CIÊNCIA:
R Respondeu 19
NR Não respondeu 5
B1 área precisa que estuda determinado assunto
B3 é algo em que se descobre e aprende coisas novas.
B4 ciências é uma arte e tem como objectivo melhorar as condições de vida das populações.
B5 é tudo que nos rodeia. Desde animais, plantas, ambiente, o ar que respiramos, etc.
B7 ramo que estuda algo.
B8 uma disciplina para aprender um pouco de tudo
B9 tudo o que estuda a vida.
B11 ramo que estuda algo.
B12 significa o explorar tudo à face da terra.
B13 É algo que estuda ou pertende aprofundar, algo...
B15 Descobrir novas cenas
B16 Tecnologia, seres vivos, natureza
B17 Ramo que estuda algo
B18 ver pessoas e animais por dentro
B19 descobrir novas cenas
B21 É uma disciplina que estuda algo em concreto.
B22 Ciência é a forma da natureza.
B23 natureza
B24 é algo muito importante
Refira o que entende por NATUREZA:
R Respondeu 20
NR Não respondeu 4
B1 conjunto de todos os animais, plantas. Sinónimo de vida.
B3 é tudo o que nos rodeia.
B4 natureza é um nome para designar toda a vida da flora e fauna do mundo.
B5 fazermos as tarefas com gomas 
B6 natureza é tudo o que nos rodeia e que não foi construido pelo homem.
B7 conjunto da fauna, flora e recursos naturais.
B8 é um lugar bonito
B9 é o que temos de nos lembrar e proteger todos os dias.
B11 tudo o que nos rodeia, principalmente fauna e flora.
B12 o meio ambiente.
B13 Ambiente em que nós vivemos
B15 Mundo selvagem
B16 tudo o que é natural, local onde vivem os animais, locais verdes.
B17 é tudo o que nos rodeia
B18 mundo selvagem
B19 mundo selvagem
B21 Todo o conjunto de habitats.
B22 Natureza é a forma da ciência, ver animais, etc.
B23 ciência















1 As tarefas propostas foram variadas.
1.1 Refira uma de que tenha gostado particularmente.
R Respondeu 20
NR Não respondeu 4
B1 a construção de uma célula com gomas e gelatina.
B2 a construção da célula porque foi um bocado difícil, deu trabalho.
B3 de tirar as fotos
B4 fazer a molécula de DNA
B5 nenhuma
B6 a construção do DNA.
B7 fazer a célula com gomas.
B9 construir uma célula.
B10 construir uma célula.
B11 células de gomas.
B12 criar as actividades das gomas.
B13 A que mais gostei, foi ter formado a célula.
B15 comer gomas
B16 fotografo
B18 comer as gomas
B19 comer gomas
B21 A formação da célula
B22 comer
B23 Fazer o crucigrama
B24 gostei da parte em que comemos as gomas.
1.2 Refira qual tarefa que representou o maior obstáculo.
R Respondeu 19
NR Não respondeu 5
B1 essa mesma tarefa (celula)
B2 a construção da célula.
B3 de completar o texto
B4 construção da célula.
B6 a escrita da composição, devido ao reduzido tempo para realizar a tarefa
B7 a realização de uma história utilizando as palavras dadas porque a história tinha de ser criativa.
B9 construir a célula.
B10 todas porque não havia gomas.
B11 escrever o texto.
B12 nenhuma.
B13 Talvez a da célula.
B15 fazer a célula
B16 a pessoa que realizou a tarefa de fazer a célula.
B18 a criação das células
B19 fazer a célula
B21 A formação da célula
B22 o orgão
B23 Fazer as células

















1.3 Em alguma tarefa, sentiu que não compreendia qual o objectivo da sua realização?
1.3.1 Sim 0
1.3.2 Não 15
1.3.3 Sem opinião 7
NR Não respondeu 2















NR Não respondeu 10
B2 gostei de todos os materiais, principalmente as pouquinhas gomas que comi.
B3 gostei de todos
B5 gostei das gomas e acho que o material foi muito bem escolhido.
B6 eu gostei das gomas, mas detestei a gelatina era nojenta, contudo é dificil trabalhar com gomas sem as comer.
B7 adorei o material, as experiências … Tudo !!!
B9 eu gostei do material e ele foi adequado ao tema.
B12 o material era muito qualificado para a actividade pois chamou a atenção dos alunos.
B18 não me recordo
B21 Eu acho que todo o material estava adequado à aula.
B22 O que eu gostei foi de tudo. Não tenho palavra.
B23 Gostei de gomas e mais nada.
Sim.. todas
Sim.. quase todas
Não.. o tempo não bastou
Não.. porque não percebemos bem o que era pedido
Não.. porque o grupo não funcionou bem
Não respondeu
O material que acompanhou o jogo era diversificado. Relativamentea este ponto, faça uma critica ao material utilizado,
servindo-se dos tópicos - quais os que gostou/não gostou; manuseamentodo material; familiaridadecom o material; lógica
da utilização do material no jogo; adequação ao tema.
o material utilisado era bastante apelativo :) Era-nos portanto familiar. De início, este material não parecia adequado à
actividade. Porém, mais tarde, mostrou-se bastante adequado às tarefas propostas.
o material era perfeito se não sustentasse a "tentação" de serem comidos. Foi fácil trabalhar com eles. O material era
adequado ao tema pretendido.

















































5 Relativamente às regras do jogo:
5.1 Concordei com todas as regras 18
5.2 Haviam demasiadas regras 4
5.3 Eram explícitas e fáceis de cumprir 4
5.4 Eram complicadas e difíceis de cumprir 0
5.5 Outra opinião 1









6 Considera a escolha do tema interessente?
6.1 Sim 19
6.2 Não 2
6.3 Sem opinião 3
NR Não respondeu 0
Outra opinião
Não respondeu
Sim.. em cada tarefa a folha de registo expressava com clareza o pretendido
Sim.. apesar de termos sentido dificuldades na interpretação do pedido em cada tarefa
Não.. ajudaram pouco na orientação, pois a linguagem era complexa


































Sim Não Sem opinião Não respondeu
7 Que outro tema gostaria de propor passível de ser desenvolvido recorrendo a estratégias criativas:
R Respondeu 17
NR Não respondeu 7
B1 os sistemas do corpo humano.




B9 o sistema circulatório.
B11 todos os sistemas do corpo humano.
B12 não sei
B13 A sexualidade na adolescência!
B15 o corpo animal
B16 Habitat dos animais
B17 Sistema cardiaco
B19 o corpo animal
B20 corpo da Marisa Cruz
B21 Sistema Circulatório ou respiratório.
B22 sex!
B23 animais
8 Se tivesse que adjectivar o jogo, quais os adjectivos que escolheria:
8.1 Engraçado 20 8.1 20
8.2 Divertido 22 8.2 22
8.3 Aliciante 17 8.3 17
8.4 Útil 19 8.4 19
8.5 Apelativo 18 8.5 18
8.6 Fácil 17 8.6 17
8.7 Cansativo 1 8.7 0 0 1
8.8 Trabalhoso 6 8.8 0 6
8.9 Outro[s] adjectivo[s] 4 8.9 0 4
8.10 Sem piada 1 8.10 1
8.11 Enfadonho 0 8.11 0
8.12 Sem interesse 1 8.12 1
8.13 Inútil 0 8.13 0
8.14 Pouco apelativo 1 8.14 1
8.15 Díficil 1 8.15 1



























8.1 8.2 8.3 8.4 8.5 8.6 8.7 8.8 8.9 8.10 8.11 8.12 8.13 8.14 8.15 NR
9
9.1 Saudade 10 9.1 10
9.2 Tristeza 5 9.2 5
9.3 Alegria 15 9.3 15
9.4 Alívio 1 9.4 1
9.5 Euforia 5 9.5 5
9.6 Indiferença 5 9.6 5
9.7 Outro[s] sentimento[s] 2 9.7 2
NR Não respondeu 0 NR 0
Outra opinião:
B4 chateado
B6 cansaço de aturar a gente do meu grupo.
10 Se desejar, faça uma breve crítica [construtiva/destrutiva] à experiência:
R Respondeu 21
NR Não respondeu 3
B1 Foi bastante divertida. Em suma, foi bem conseguida, parabéns.
B3 penso que se deveriam ser feitos mais actividades destas.
B5 gostei muito do jogo porque foi divertido e ao mesmo tempo lúdico. Foi muito bom participar neste jogo.
B10 acho que este jogo foi divertido, mais que não seja para estarmos reunidos.
B14 Eu gostaria de repetir estas aulas. São muito divertidas.
B15 Foi fixe e eu gostava de repetir.
B17 Eu penso que a aula foi interessante e o único aspecto negativo foi a má participação de alguns colegas da turma.
B18 O jogo foi muito criativo so que o nosso grupo comeu as gomas antes de fazermos as células, mas de resto foi fixe.
B20 Eu acho que os jogos que fizemos na aula foram muito fixes.
B23 Acho que foi bom e que devia fazer outra vez.
B24 Eu gostei muito das aulas e esperava que houvessem mais
No fim da aula de ciências naturais com a aventura da descoberta dos tesouros guardados no conceito cientifico de
hereditariedade, quais os sentimentos que esta lhe criou:
penso que esta aula foi fantástica. Todo o material e toda a aula programada eram muito apelativose penso que se mais
aulas fossem assim mais se aprendia, pois penso que os alunos ficavam mais interessados e mais empenhados.
a experiência foi bastante agradável e interessante. Os materiais utilizados foram criativos e engraçados. As aulas de
Ciências Naturais deviam ter mais um pouco de criatividade desta aula.
foi óptimo gostaria de repetir e se possivel começar a ter mais aulas desta forma. Obrigado por esta magnífica experiência.
eu entrei na sala com vontade de trabalhar, mas as coisas correram mal logo quando escolhi o grupo. Os meus colegas
comeram algumas gomas e não podemos construir uma célula de jeito (dai a minha resposta à 1.2 do grupo F). Depois a
maioria estava-se a borrifar para aquilo e não quiseram saber. O trabalho parecia ser muito interessante se tivesse sido
feito com pessoas que queriam trabalhar. Os professores não tiveram culpa nenhuma.
esta experiência foi bem idealizada o problema foi pô-la em prática pois com gente barulhenta, infantil e gulosa é dificil
realizar experiênciasdeste tipo, já para não falar do facto do retroprojector ter avariadoo que foi uma pena. Também achei
que deveria ser a professora a realizar os grupos pois conhece a turma e sabe que os grupos não ficaram equilibrados
nunca. 
Eu acho que o jogar foi bonito e divertido e a professora Rita é muito fixe. Gostei muito de a ter como sôra no ano passado.
Eu acho que a experiência ajudou alguns alunos a compreender melhor a matéria em questão. Foi pena o tempo ser
pouco, se tivéssemos mais tempo poderíamos completar todas as tarefas propostas.
bem, eu gostei. Bem bem dito eu gostei do jogo mas o que eu gostei mais foi de ver a minha professora que não tinha visto
já à 3 anos. Senti uma enorme alegria, tristeza mas consegui ultrapassar essas dificuldades.Pois um dia hei-de agradecer
por tudo o que ela me fez. Marcou-me bastante, não estou aqui para falar dos (...)
após a entrada escolhemos os grupos e assim após ouvirmos a professora realizámos a actividade em conjunto e com
calreza e assim descrevo a aula. A professora trouxe o material indicado e preparou tudo com correcção.
Foi uma aula difernte e com muita criatividade, assim esclareci algumas dúvidas que ainda tinha e foi maneira de rever
































Estás pronto para começar a aventura das 
ciências naturais e descobrires o  
conceito de HEREDITARIEDADE?
Quais são as regras do jogo?
1. Antes de tudo é preciso relembrar alguns 
conceitos chave que já dominas e que 
aprendeste  
2. O Tema da Disciplina é:
Viver Melhor na Terra 
e o nosso caminho de aventura
3. O nosso mapa de descoberta está ligado 
ao tema das:
Noções Básicas de Hereditariedade !!!
E...Agora … as chaves para abrir o tesouro 
guardado na palavra hereditariedade
… apresentamos os SIMPSONS como a família 
que te vai acompanhar nesta descoberta do 
conhecimento …






Porque será que estas chaves são essenciais?
























O Ovo ou Zigoto que resulta da união dos gâmetas dos progenitores 
– pai e mãe – recebe, de cada um, a informação necessária que 
ditará todas as características do novo ser: o bebé!
Herdar = receber, obter, ou 
ter direito a receber por 
herança.
“O Pedro herdou um belo 
relógio do avô!”
Herdar = adquirir por 
parentesco ou 
hereditariedade.
“Herdaste a mesma 
expressão do rosto da tua 
tia Silvina, irmã da tua mãe”.
Herdar = receber por 
transmissão.
“A geração de hoje herdou a 
irreverência dos anos vinte”
Herdar = deixar por herança 
ou transmissão; legar.
“Herdou ao filho a paixão do 
estudo”
A informação herdada 
dos progenitores 
encontra-se nos 
gâmetas. Herda-se a 
metade respectiva da 
mãe e do pai: as metades 
completam-se e 
perfazem a totalidade 
de informação 
necessária que não só
caracteriza a espécie, 
mas também o indivíduo
Objectivo: construir uma modelo tridimensional de uma célula eucariótica!
O que precisas: sacos plásticos transparentes de congelador com fecho ou 
micas transparentes; gomas variadas;  xarope transparente ou gelatina
1º deposita dentro do saco os organelos [núcleo, mitocôndrias, complexo 
de golgi, etc].
NOTA: segue a informação fornecida acerca de cada organelo
2º enche o saco com xarope ou gelatina, que representará o citoplasma.
3º coloca o primeiro saco dentro de outro, para que o modelo fique mais 
consistente.




A informação que se herda encontra-se 
no núcleo das células sobre a forma de 










Mas como se organiza 
o DNA no núcleo, para 
caber lá dentro?
Objectivo: compreenderes como uma longa cadeia de DNA consegue caber 
dentro do núcleo de uma célula!
O que precisas: fio de 30-40 cm de comprimento 
1 botão, anilha , ou clipe
1º passa o fio pelos buracos do clipe e ata as extremidades uma à outra.
2º segura em cada mão a parte terminal da volta [o clipe ficará a meio entre 
as duas mãos.
3º balança o clipe segundo um movimento circular, enrolando a volta o máximo 
possível.
4º quando estiver muito bem enrolado, larga o fio.
5º Observa o fio a enrolar-se ainda mais formando um agregado de fio ainda 
mais condensado. 

O _____ ou zigoto terá então a informação _____ para 
todas as ________________ do bebé, … essa 
______________ está organizada sobre a forma de 
moléculas de ________ … Este encontra-se no 
___________ de cada uma das nossas células 
[eucarióticas] , … à excepção dos _____________ [células 
sexuais] todas as outras células do organismo possuem o 
mesmo conjunto de moléculas de DNA. 
O DNA pode encontrar-se no núcleo sobre a forma de 
longos filamentos condensados, ou organizar-se sob a 
forma de estruturas organizadas, às quais denominamos por 
___________________ .
Cada Cromossoma é composto por 1 molécula de DNA, mas 
existem 23 tipos de cromossomas distintos nas nossas 
células. No total temos 23 pares de cromossomas, o que 
perfaz um total de ____ cromossomas!!! Um desses pares 
denomina-se por cromossomas sexuais, enquanto que todos 
os outros são pares de autossomas. 
Cada par possui informação complementar, idêntica, mas 
não totalmente. Em cada célula, em cada par de 
cromossomas, um será igual aquele que se herdou da 





do mesmo gene: 
♂ ♀
Informação [ 
GENE ] para …




















Podemos estudar como essa característica foi sendo 
herdada de geração em geração … através da 
construção de uma árvore genealógica centrada apenas 
nessa característica … por exemplo …
A característica espessura dos lábios, pode apresentar 
a forma grossos/finos:
Qual destas formas aparece mais vezes?
Qual destas formas parece ser DOMINANTE?
Então qual será a forma RECESSIVA?
Avó Josefina Avô Manuel Avó Ermelinda Avô Carlos
Mãe Margarida Pai Luís
Sandra Sónia Tânia Gonçalo
? ?
Avó Josefina Avô Manuel Avó Ermelinda Avô Carlos
Mãe Margarida Pai Luís
Sandra Sónia Tânia Gonçalo
♂ ♀ ♂ ♀ ♂ ♀
Francisco Anita Rodrigo

A Hereditariedade passou o testemunho à Genética….
Hoje estuda-se desde a transmissão de características 
fenotípicas normais à transmissão de doenças … para 
tal é necessário proceder à construção de árvores 
genealógicas …
O conhecimento que trabalhaste/aprendeste vai ajudar-te a 
entender melhor a Hereditariedade e a Genética …
Mas são apenas noções básicas… Poderás aprender muito mais 
… basta procurar …
“A ciência da herança é hoje 
a ciência do gene”
O conhecimento 
é o maior 
prémio .. Se 
aprendeste és 
vencedor!!
